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Раздел 1. Третье поколение 
образовательных стандартов 


О. Е. Лебедев 1 

ТРЕТЬЕ ПОКОЛЕНИЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
СТАНДАРТОВ: ТОЧКА БИФУРКАЦИИ? 


Переход на образовательные стандарты второго поколения еще 
не завершен, но уже пора обсуждать, какими могут быть образова¬ 
тельные стандарты третьего поколения. Как показывает опыт, 
значительного времени требует не только разработка стандартов, 
но и подготовка к переходу на новые стандарты. Речь идет 
не столько о подготовке педагогических и управленческих кадров, 
сколько о формировании общественного мнения относительно 
целей и содержания современного школьного образования. 

Судя по публикациям в СМИ и встречам с родителями, при 
оценке изменений, происходящих в сфере образования, многие 
предпочитают «взгляд назад»; они исходят из того, что «если они 
стали хорошими людьми, то это значит, что школа дала им хоро¬ 
шее образование, а поэтому ничего в ней менять не надо». 

Для того что обеспечить общественную поддержку программы 
развития образования, необходимо еще до разработки проекта стан¬ 
дартов третьего поколения инициировать общественное обсужде¬ 
ние целей перехода к новому поколению образовательных стандар¬ 
тов. Эти цели могут заключаться в совершенствовании сложившей¬ 
ся образовательной системы или в стимулировании перехода 
к альтернативной образовательной системе. Выбор цели связан с от¬ 
ветом на вопрос о том, какой тип образовательной системы более 
соответствует потребностям развития современного общества. 

Наиболее остро этот вопрос был поставлен почти 30 лет тому 
назад, когда на общественное обсуждение были вынесены две 
концепции общего среднего образования — АПН СССР и ВНИКА 

1 Лебедев Олег Ермолаевич—доктор педагогических наук, профессор, член- 
корреспондент РАО. 
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«Базовая школа», руководителями которого были Э.Д. Днепров, 
А. В. Петровский и В. В. Давыдов. 

Первая концепция исходила из потребностей государства, не¬ 
обходимости обеспечить перестройку советского общества. В ней 
отмечалось, что «молодежь должна понимать политику КПСС 
и Советского государства... Ей должны быть свойственны стрем¬ 
ление к творческой продуктивной деятельности, деловитость, со¬ 
циалистическая предприимчивость и инициатива, хозяйское от¬ 
ношение к делу, готовность принять на себя всю полноту ответ¬ 
ственности за судьбу страны, судьбу социализма». 

Во второй концепции говорилось о том, что предкризисное со¬ 
стояние школы связано с ее односторонней ориентацией: школа 
стала работать только в один адрес — на государство. 

«Огосударствление школы привело к ее трансформации в закры¬ 
тое, фактически режимное учреждение. Интересы ребенка и по¬ 
требность общества постепенно оказались за порогом школы». 

Концепции различались по своему подходу к определению це¬ 
лей школьного образования. Концепция АПН исходила из долж¬ 
ного — какой должна быть личность с точки зрения определенной 
идеологии. Концепция ВНИКа исходила из сущего, реально су¬ 
ществующих проблем и реальных возможностей школы. 

Разница этих походов проявилась в отношении к вопросу о все¬ 
общем обязательном среднем образовании. В газете «Известия» 
от 15 декабря 1988 г. были опубликованы две статьи, отражающие 
различные точки зрения на проблему среднего образования. 

В одной из них говорилось: «Концепция ВНИКа солидаризиру¬ 
ется с теми выступлениями в печати, авторы которых, провозгла¬ 
шая всеобщность права на образование, хотели бы отменить все¬ 
общность среднего образования, сняв с молодежи до 16—17 лет 
обязанность получить это полноценное среднее образование, 
а с родителей — обязанность помочь детям его завершить. Выигра¬ 
ет ли в этом случае общество? Не будут ли учащиеся и их родители 
введены в заблуждение мнимо демократическим и явно облегчен¬ 
ным подходом к всеобщности среднего образования?» 

Оппоненты отвечали: «Жизнь явственно показала, к чему при¬ 
водит принуждение к учению. Разве не хлебнули мы лиха от обя¬ 
зательности, перешедшей в принудительность?! Не эта ли обязан¬ 
ность “обеспечила” девальвацию школьного аттестата, падение 
качества обучения, процентоманию, глобальные приписки, раз¬ 
рушающие нравственное здание школы?» 
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Обе позиции были представлены и на Всесоюзном съезде ра¬ 
ботников образования, и после съезда в практических мерах 
по развитию системы образования. 

В основе различий двух подходов к решению проблемы развития 
системы образования лежат ориентации на интересы разных участ¬ 
ников образовательной деятельности, а в связи с этим —на образо¬ 
вательные системы, имеющие разные «центры притяжения». В од¬ 
ном случае речь идет о «государствоцентристской» образователь¬ 
ной системе, а в другом — о «детоцентристской» системе. Интересы 
«государства» и «детей» не являются противоположными, но могут 
и не совпадать. 

Указанные подходы сохраняются и сейчас, спустя почти 30 лет 
после тех дискуссий. Более того, они могут соединяться самым не¬ 
ожиданным образом в повседневной образовательной практике. 

Сложившуюся образовательную систему можно определить как 
«гибридную». Она характеризуется признаками, типичными для 
системы обязательного образования, которая существовала в со¬ 
ветской школе: ориентация «на должное», стремление к расшире¬ 
нию сферы регламентации образовательного процесса; использо¬ 
вание методов принудительного обучения; смысл обучения 
в школе — подготовка к будущему. 

Наряду с этими чертами в образовательной практике, а также 
в нормативных документах проявляются черты альтернативной об¬ 
разовательной системы: ориентация на право выбора образователь¬ 
ного учреждения и образовательной программы; стремление к ди¬ 
версификации образовательных программ; использование методов 
стимулирования образовательных инициатив; смысл обучения 
в школе — повышение качества жизни учащихся «здесь и сейчас». 

В основе одной системы лежит идеология долга, другой —идео¬ 
логия права. Одна система ориентируется на образование как 
на инструментальную ценность, другая —как на терминальную 
ценность. В одном случае главным источником удовлетворения 
является достигнутый результат, в другом — процесс. 

Конечно, в реальной образовательной практике скорее всего 
неизбежно какое-то сочетание этих двух разных образовательных 
систем. Но все же доминировать будет тип какой-то из этих си¬ 
стем. Сейчас в существующей гибридной системе доминируют 
черты системы обязательного образования. Вместе с тем склады¬ 
ваются предпосылки для перехода к альтернативной образова¬ 
тельной системе. 
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Таких предпосылок по крайней мере три. Первая — потенци¬ 
ал системы обязательного образования исчерпан. В рамках этой 
системы достижение нового качества образования невозможно. 
Нельзя считать, что советская школа давала плохое образова¬ 
ние. Но потенциал советской школы оказался недостаточным 
для того, чтобы обеспечить развитие системы, обеспечить соот¬ 
ветствие качества образования меняющимся социальным за¬ 
просам. 

Об этом, в частности, свидетельствуют официальные докумен¬ 
ты, имеющие директивный характер: 


Качество знаний учащихся все еще продолжает оставаться 
низким, что прежде всего объясняется формализмом... Форма¬ 
лизм выражается в механическом, пассивном, недостаточно 
осмысленном усвоении учащимися учебного материала, в зау¬ 
чивании ими словесных формул, лишенных конкретного со¬ 
держания, в неумении связать полученные знания с жизнью. 

(1945; резолюция Всероссийского совещания работников образо¬ 
вания) 

В работе школы наиболее крупным недостатком является извест¬ 
ный отрыв обучения от жизни, недостаточная подготовленность 
оканчивающих школу к практической деятельности. 

(1956; XX съезд КПСС) 

Школьные программы и учебники в ряде случаев перегру¬ 
жены излишней информацией и второстепенными материала¬ 
ми, что мешает выработке у учащихся навыков самостоятель¬ 
ной творческой работы. 

(1977; постановление ЦК КПСС и Совета Министров СССР 
«О дальнейшем совершенствовании обучения, воспитания 
учащихся общеобразовательных школ и подготовки их к труду») 

Обозначилась тенденция к замедлению развития сферы обра¬ 
зования в сравнении с мировым уровнем... Средняя и высшая 
школа с трудом выбирается из дебрей всевозможных инструк¬ 
ций, предписаний и отчетов, которыми окутывали ее долгие 
годы. 


(1988; пленум ЦК КПСС) 
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Ориентация на возвращение к советской системе школьного 
образования означает ориентацию на создание барьеров, препят¬ 
ствующих достижению современного качества образования. 

Вторая предпосылка перехода к альтернативной образователь¬ 
ной системе заключается в том, что за последнее десятилетие сло¬ 
жилось представление об основных чертах образовательной систе¬ 
мы, альтернативной системе обязательного образования, которое 
нашло отражение в публикациях А. Г. Асмолова, А. Г. Каспржака, 
К. Н. Поливановой, И. Д. Фрумина, других специалистов в области 
образования. 

Весьма четко концепция новой системы школьного образова¬ 
ния изложена в педагогическом манифесте «Гуманистическая пе¬ 
дагогика: XXI век», авторами которого стали А. Адамский, А. Ар¬ 
хангельский, В. Собкин, И. Реморенко, Т. Ковалёва и другие из¬ 
вестные в профессиональной среде специалисты. В этих и иных 
публикациях содержатся ответы на вопросы о том, кого, чему, для 
чего и как должна учить школа. 

Третья предпосылка связана с запросами повседневной образо¬ 
вательной практики. Достижения любых образовательных резуль¬ 
татов в конечном счете определяются деятельностью учащихся. 
Для достижения новых образовательных результатов должны про¬ 
изойти изменения в деятельности учащихся — в ее мотивах, целях, 
способах. 

Попытки получить новые результаты за счет усиления контро¬ 
ля, увеличения числа проверочных работ и экзаменов могут при¬ 
вести к обратным результатам: если контрольные мероприятия 
будут иметь преимущественно не диагностическое, а оценочное 
значение, то все больше времени будет тратиться на текущий кон¬ 
троль, подготовку к контрольным работам и соответственно будет 
уменьшаться время на самообучение. 

Уже в рамках советской школы начались и продолжаются сей¬ 
час поиски путей повышения уровня познавательной активности 
учащихся — поурочная отметка, проблемное обучение, оптимиза¬ 
ция учебно-воспитательного процесса, диверсификация школ, 
информатизация образовательного процесса и т. д. Опыт этих по¬ 
исков позволяет сделать два вывода: необходимо постоянное об¬ 
новление средств реализации педагогических целей (как и поиски 
все новых вакцин против все новых разновидностей гриппа) для 
предупреждения риска имитации процесса модернизации образо¬ 
вания; не существует универсальных средств стимулирования 
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образовательной деятельности учащихся, одинаково эффектив¬ 
ных в школах, находящихся в разной социальной среде и (или) от¬ 
личающихся составом учащихся. 

Преодоление противоречия между необходимым и реальным 
уровнем познавательной активности учащихся становится воз¬ 
можным в условиях многообразия школ и образовательных про¬ 
грамм. 

Следует отметить, что первоначально в основе концепции со¬ 
ветской школы лежала идея многообразия школ и образователь¬ 
ных программ. 

На первом Всероссийском съезде по просвещению 26 августа 
1918 г. А. В. Луначарский говорил: «Мы не желаем, чтобы во всех 
губерниях и уездах все школы были бы по одному и тому же типу; 
наоборот, чем больше разнообразия, тем лучше, но конечно, раз¬ 
нообразие мы допускаем в известных границах. Нельзя детей за¬ 
ставлять сидеть на партах по нескольку часов и заставлять глотать 
пыль и скверный воздух. Это будет не разнообразие, а безобразие». 
В том же выступлении А. В. Луначарский высказывался за децен¬ 
трализацию управления образованием и за развитие школьного 
самоуправления. 

Идеи демократизации школы сочетались с идеями индивидуа¬ 
лизации учебного процесса: «Чрезвычайно важным принципом 
обновленной школы явится возможно полная индивидуализация 
обучения. Под индивидуализацией надо разуметь анализ со сто¬ 
роны преподавателей склонностей и особенностей характера каж¬ 
дого ученика и возможно более полное приспособление к его лич¬ 
ным потребностям того, что дает ему и что спрашивает с него 
школа» (А. В. Луначарский. Основные принципы единой трудо¬ 
вой школы). Обе работы А. В. Луначарского были опубликованы 
«Учительской газетой» 12 июля 1988 г.), когда шла подготовка 
к Всесоюзному съезду работников образования, состоявшемуся 
в декабре того же года. 

Смысл публикаций работ А. В. Луначарского был понятен — 
принципы, на которых основывалась сложившаяся к концу вось¬ 
мидесятых годов система образования, коренным образом отли¬ 
чались от принципов, провозглашенных на 70 лет ранее. Вместо 
децентрализации управления — централизация, вместо демокра¬ 
тизации отношений в сфере образования — авторитаризм, вместо 
индивидуализации учебного процесса —унификация, вместо 
многообразия — единообразие школ. 
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Трансформация исходной концепции школы в свою противо¬ 
положность была обусловлена рядом факторов: требованиями си¬ 
стемы профессионального образования (шире —запросами инду¬ 
стриального общества) к качеству предметных результатов; невы¬ 
соким уровнем квалификации педагогического персонала 
(в 1950/51 учебном году доля учителей с высшим образованием 
составляла 14,2%); невысокий уровень образования родителей 
(в 1939 г. доля занятого населения с образованием на уровне не¬ 
полной средней школы и выше составляла 12,3%). 

К перечисленным факторам надо добавить государственную 
образовательную политику, направленную в том числе на превра¬ 
щение учителя в чиновника, самостоятельность которого, по сло¬ 
вам одного из публицистов (Л. Радзиховский), сначала была по¬ 
давлена, а потом стала не нужна и самому учителю. 

Для оценки предпосылок перехода к альтернативной образова¬ 
тельной системе важно отметить изменение факторов, определяв¬ 
ших трансформационные процессы в сфере образования в совет¬ 
ское время: запросы индустриального общества сменились запро¬ 
сами постиндустриального общества, доля учителей с высшим 
образованием к концу советского периода (1986/87 учебный год) 
выросла до 77,7%; доля занятого населения, имеющего высшее 
и среднее (полное и неполное) образование, в 1987 г. составила 
88,9%. В новых условиях решающее значение имеет государствен¬ 
ная образовательная политика, которая свое концентрированное 
выражение находит в государственных образовательных стандартах. 

Переход на образовательные стандарты второго поколения дает 
некоторые позитивные результаты. Будет освоена идея взаимос¬ 
вязи трех видов образовательных результатов — предметных, ме- 
тапредметных, личностных. Может получить распространение 
идея проектирования образовательного процесса. Станет предме¬ 
том анализа сам опыт разработки стандартов и опыт перехода 
на новые стандарты. Но вряд ли можно рассчитывать на суще¬ 
ственные изменения в образовательных результатах, поскольку 
стандарты второго поколения детально нормируют должное, 
но не определяют, кто несет ответственность за соблюдение уста¬ 
новленных норм. 

В стандарте среднего (полного) образования данные нормы 
представлены как детальное изложение личностных результатов 
(15 позиций), метапредметных результатов (9 позиций), предмет¬ 
ных результатов (в общей сложности 222 позиции). К этому 
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перечню надо добавить «портрет выпускника школы» (11 пози¬ 
ций). Такая же детализация требований к результатам имеет место 
в стандартах начального и основного образования. 

Очевидно, что данные требования нельзя использовать при 
итоговой аттестации конкретных учащихся. 

В стандартах не сказано о том, какая часть учащихся может до¬ 
стичь результатов, соответствующих всем требованиям стандарта. 
В них вообще не говорится о том, каким образом требования к ре¬ 
зультатам могут быть использованы при оценке конкретной ситу¬ 
ации—для анализа эффективности всей системы образования? 
Региональной или муниципальной системы? Результатов образо¬ 
вательной деятельности каждой школы? 

Стандарты весьма детально нормируют структуру и содержание 
образовательной программы (в стандарте среднего общего обра¬ 
зования имеется около 60 требований к содержательному разделу 
основной образовательной программы). При этом сам образова¬ 
тельный процесс жестко не нормируется. 

Казалось бы, при акценте на требованиях к результатам и не¬ 
высокой степени регламентации процесса их достижения откры¬ 
вается дорога педагогическим инновациям, направленным на по¬ 
вышение качества образовательного процесса. На деле возможно¬ 
сти для педагогического творчества используются далеко не всеми 
учителями и далеко не всегда: требования к результатам при нео¬ 
пределенности их статуса не будут оказывать какое-либо влияние 
на изменения в образовательном процессе, поскольку результаты, 
которые требуются на практике, могут быть получены без суще¬ 
ственных изменений в образовательном процессе. Возможность 
педагогического творчества имеется, но без него вполне можно 
обойтись. 

Степень обязательности перечисленных в стандартах требова¬ 
ний к условиям реализации образовательной программы также 
остается неясной: не определено, кто отвечает за их выполнение, 
кто анализирует соответствие реальных условий установленным 
требованиям и каковы возможные следствия невыполнения тре¬ 
бований. 

В условиях сложившейся управленческой практики, отличаю¬ 
щейся высоким уровнем бюрократизации, школа нередко сосре¬ 
доточивает свои усилия на подготовке документов, отвечающих 
требованиям стандартов, а не на изменениях в образовательном 
процессе. 
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Если третье поколение образовательных стандартов рассматри¬ 
вать как средство управления переходом от системы обязательно¬ 
го к системе альтернативного образования, то можно выдвинуть 
несколько гипотез относительно того, при каких условиях стан¬ 
дарты смогут выполнить роль указанного средства. 

Первая гипотеза—для повышения значимости стандартов как ин¬ 
струмента управления надо изменить их статус. В стандартах второго 
поколения говорится о том, что они представляют собой совокуп¬ 
ность требований, обязательных для образовательных учреждений, 
имеющих государственную аккредитацию. Важнее было бы сказать 
о том, что право на государственную аккредитацию имеют образова¬ 
тельные учреждения, выполняющие все требования стандартов. 

Вторая гипотеза —все требования стандартов могут быть вы¬ 
полнены, если их минимизировать. Имеются в виду требования 
к результатам, к образовательной программе, условиям образова¬ 
тельной деятельности. 

Минимизация требований стандартов может стать фактором по¬ 
вышения качества образования, если предусмотреть, что каждое 
образовательное учреждение обязано самостоятельно определить 
образовательные результаты, возможность достижения которых 
оно гарантирует, и указать способы выявления этих результатов. 

Качество образовательного процесса в школах можно повы¬ 
сить, если в стандартах: 

• отказаться от детализации требований к структуре и содержа¬ 
нию программ, входящих в состав образовательной програм¬ 
мы школы, и ограничиться определением задач, которые 
должны решать эти программы; 

• предусмотреть необходимость обоснования особенностей об¬ 
разовательной программы школы спецификой состава уча¬ 
щихся, образовательной среды, существованием школьных 
традиций (или иными факторами). 

Значимость образовательных стандартов для создания условий, 
необходимых для выполнения требований к качеству образова¬ 
тельного процесса, можно повысить, если: 

• стандарты будут предусматривать, что в образовательной про¬ 
грамме школы должны быть названы условия сверх обяза¬ 
тельных, создание которых школа гарантирует. 
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Третья гипотеза —повышение степени свободы школ в форми¬ 
ровании образовательных программ будет способствовать повы¬ 
шению ее ответственности за образовательные результаты, если 
стандарты будут определять, в чем заключается ответственность 
органов управления образованием, за что отвечает школа, а за что 
отвечают родители учащихся. 

Изменение государственных образовательных стандартов явля¬ 
ется недостаточным, но необходимым условием для перехода 
к альтернативной системе образования. Освоение новых стандар¬ 
тов, предусматривающих более высокую степень самостоятельно¬ 
сти школ в определении своих образовательных программ, сдела¬ 
ет школу более открытой и динамичной. 

Такие качества школы имеют принципиальное значение в усло¬ 
виях быстро меняющегося общества, в которых школа должна гото¬ 
вить своих учеников к жизни, о которой сама школа мало что знает. 


Е. Я. Коган 1 

ПРИРОДА ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ РЕЗУЛЬТАТОВ 


Безграмотными в XXI в. будут не те, кто не умеет читать 
и писать, а те, кто не умеет учиться, разучиваться 

и переучиваться. 
Элвин Тоффлер 

Хорошо организованный институт образования следует за соци¬ 
ально-экономической эволюцией общества, меняя образователь¬ 
ные результаты на всех уровнях обучения, обеспечивая тем самым 
молодое поколение инструментами адаптации к новым условиям 
и эффективной деятельности в них. В качестве образовательного 
результата рассматривается такое новообразование, в отношении 
которого имеется принципиальная возможность целенаправленно¬ 
го формирования в рамках образовательного процесса и принципи¬ 
альная возможность оценивания средствами педагогической диа- 

1 Коган Ефим Яковлевич—доктор физико-математических наук, профессор, на¬ 
учный руководитель Приволжского филиала Федерального института развития 
образования. 
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гностики. В государственных образовательных стандартах второго 
поколения под образовательными результатами понимаются «прира¬ 
щения» в личностных ресурсах обучаемых, которые могут быть ис¬ 
пользованы при решении значимых для личности проблем. Их 
формирование задает всю организацию образовательной деятель¬ 
ности. Указание на средства формирования и оценивания результа¬ 
тов является принципиальным, и мы будем использовать его далее. 

Личностные ресурсы можно разделить на мотивационные (цен¬ 
ностные ориентации, потребности, запросы, которые конкрети¬ 
зируются в мотивах деятельности), инструментальные или опера¬ 
циональные (освоенные универсальные учебные действия УУД) 
и когнитивные (знания, обеспечивающие возможность ориента¬ 
ции в явлениях действительности, предметные умения и навыки). 

Опираясь на такое понимание личностных ресурсов, мы можем по- 
новому представить и планируемые результаты образования: личност¬ 
ные, метапредметные и предметные. Личностные результаты являют¬ 
ся фактором развития мотивационных ресурсов учащихся, метапред¬ 
метные —в основном инструментальных, предметные—когнитивных. 
Такова структура образовательных результатов, формируемая ФГОС. 
Теперь необходимо операционализировать эти результаты, задать их 
содержание для всех возрастных групп и уровней обучения. 

Вот тут все и начинается. Чтобы заявить результаты обучения, 
необходимо знать, какие качества личности должны быть сфор¬ 
мированы ими. В свою очередь, ответ на этот вопрос требует по¬ 
нимания тех задач, к решению которых готовится поколение, 
и условий жизнедеятельности. Фактически размышления над 
проблемой сегодняшних образовательных результатов начинают¬ 
ся с образа будущего. В этом смысле они являются взглядом из бу¬ 
дущего в настоящее. 


Образ будущего 


Как известно, ничто 
не стареет так быстро, как будущее. 
Станислав Лем «Сумма технологий» 

Как говорят эксперты, мир вошел в период, когда изменения яв¬ 
ляются самым постоянным его состоянием. Растущая конкуренция 
на всех рынках обусловливает темпы смены технологий, старения 
знания, видов и операций труда. Ниже мы рассмотрим природу 
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этих глобальных перемен и увидим, что при должном внимании 
к миру, в котором мы живем, эти изменения можно предвидеть 
и подготовиться к ним, сохраняя тем самым конкурентные преиму¬ 
щества национального человеческого потенциала. 

Нужно иметь в виду, что на смену одной технологической эпохе, 
задающей экономический уклад, идет следующая, которая поста¬ 
вит перед образовательными ресурсами новую группу задач и т.д 1 . 
Причем время жизни технологий, продуктов производства, акту¬ 
ального знания непрерывно сокращается. Оно давно уже суще¬ 
ственно меньше времени профессиональной жизни поколения 
в развитых экономиках. Это важная характеристика образа будуще¬ 
го. С этим связан переход к новой образовательной парадигме в об¬ 
разовательных системах развитого мира, новый этап масштабных 
изменений в организации образовательных ресурсов. Для нас важ¬ 
ным выводом является то, что тренды реального мира задают трен¬ 
ды образовательных систем, и решающим параметром выступает 
время. Выяснив первые, можно прогнозировать вторые. Для пони¬ 
мания образовательной парадигмы, адекватной «образу будущего», 
следует выяснить закономерности, формирующие этот образ. 

В экономическом и технологическом развитии (именно они 
формируют основные черты будущего) можно усмотреть два вре¬ 
менных масштаба: время жизни технологий производства 
средств потребления (а с ними — видов деятельности и приемов 
труда) и технологических эпох (укладов), меняющих содержание 
и организацию производства средств производства (например, 
способы получения энергии). Первый имеет порядок 1—3 года, 
второй —40—50 лет. Если средняя продолжительность професси¬ 
ональной жизни составляет примерно 40—50 лет, то на этом вре¬ 
менном отрезке виды и приемы деятельности меняются много¬ 
кратно на фоне относительно стабильного перечня базовых тех¬ 
нологий, задающих длинные циклы экономического развития. 

Технологический уклад предполагает не только приоритетные 
отрасли экономики, но и реконструкцию рынков, новые техноло¬ 
гии образования, введение иных критериев образованности, орга¬ 
низационного устройства и управления, обеспечивающих «безба¬ 
рьерную среду» для максимально полной эксплуатации новых 
технологий. Эти преобразования рынков вызваны растущим 

1 См.: Паншин В. И., Лапкин В. В. Историческое прогнозирование в XXI веке: 
Циклы Кондратьева, эволюционные циклы и перспективы мирового развития. 
Дубна: Феникс+, 2014. 
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в пределах цикла уровнем конкуренции, поэтому конкурентоспо¬ 
собность становится решающей характеристикой технологий, ка¬ 
дрового обеспечения их, и на этой основе — экономики в целом. 

Новый технологический уклад прогнозируется в пределах 
2018—2060 гг. Движущими отраслями рождающегося шестого тех¬ 
нологического уклада станут биотехнологии, нанотехнологии, ро¬ 
бототехника, новая медицина и новое природопользование. 

В области нанотехнологий прогнозируется разработка материа¬ 
лов с заданными свойствами, преобразователи и накопители 
энергии с высокими КПД, приборы и инструменты с новыми по¬ 
требительскими свойствами. Появятся квантовые компьютеры, 
чье создание займет не менее 10 лет (нужно иметь в виду, что полу¬ 
проводниковые технологии подошли к своему естественному пре¬ 
делу). Биотехнологии, в частности технологии клонирования, 
призваны обеспечить переработку самых разных сред и продуктов, 
выращивание отдельных органов живых организмов, органичных 
для каждого индивида. Расшифровка генома вызвала настоящий 
бум проектов коммерциализации этого открытия, медицина 
и фармацевтика связывают с ним развитие новых медицинских 
технологий, препаратов и способов их доставки в организме. 

Что для нас важно в этих чертах будущего? Во-первых, непред¬ 
сказуемость видов деятельности и приемов труда уже в горизонте 
пяти лет; во-вторых, достаточно полная структура прогнозируе¬ 
мых направлений развития группы базовых технологий. Новые 
технологии задают требования к результатам обучения на всех 
уровнях образования. 

Теперь предстоит понять, как эти закономерности отражаются 
на устройстве образовательных ресурсов, обеспечивающих фор¬ 
мирование тех качеств человеческого потенциала, которые позво¬ 
ляют быстро адаптироваться к мелкомасштабной смене конъюн¬ 
ктуры рынков и быть ориентированными на долговременные тех¬ 
нологические и экономические тренды. 


Образовательные результаты и ресурсы 

Великая цель образования — это не знания, а действия. 

Герберт Спингер 

Если мера неопределенности в прогнозировании технологий, 
видов деятельности, приемов труда и условий жизнедеятельно- 
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сти настолько велика, что сложно оценить круг задач и условий, 
для которых готовится молодое поколение, нам остается сред- 
ствами ресурсов образования формировать потенциал адапта¬ 
ции к этим быстро меняющимся обстоятельствам. Адаптацион¬ 
ный потенциал предполагает владение инструментами органи¬ 
зации собственных и внешних ресурсов для решения 
поставленной задачи. Это круг ресурсов, инвариантных относи¬ 
тельно объекта приложения. На языке образовательных резуль¬ 
татов это означает освоение группы универсальных видов дея¬ 
тельности, которые обеспечивают формирование потенциала 
адаптации. 

Итак, малые масштабы задают инвариантный ресурс адапта¬ 
ции-готовность действовать в потоке непрерывно меняющихся 
технологий — производственных, социальных; большие масшта¬ 
бы ориентируют на движущие отрасли технологического уклада. 

Сделаем одно замечание. Адаптивность не означает «покор¬ 
ность судьбе». Это готовность реорганизовать ресурсы для реше¬ 
ния новой задачи, ввести в собственный арсенал новые методы, 
механизмы и инструменты, это понимание того, что старыми 
средствами нельзя решить новые задачи. 

Универсальные деятельности, владение которыми составляет 
адаптационный потенциал, по сути межпредметны. Их введение раз¬ 
рушает привычную предметоцентрическую систему обучения, ори¬ 
ентируя ее на иной конечный результат—освоенные деятельности. 

Универсальные деятельности формируются как управление ин¬ 
вариантными ресурсами. Это хорошо известный перечень (клю¬ 
чевые компетентности): работа с информацией, коммуникации 
и самоменеджмент, т. е. ресурсы, привлекаемые для решения лю¬ 
бой задачи. Их освоение требует операционализации — введения 
внутренней аспектности (содержания), принципов усложнения, 
распределения по уровням обучения, промежуточных результатов 
и, конечно, способов измерения их освоения. 

В отечественной практике этот тип результатов обучения заяв¬ 
лен в ФГОС как метапредметные, которые совместно с личност¬ 
ными и предметными результатами составляют шкалу результатов 
общего образования. Теперь важно понять место метапредметных 
результатов на этой шкале. Их формирование может проходить 
на любом содержании, поэтому важно использовать предметное 
содержание соответствующих страниц «образа будущего». В такой 
трактовке предметное знание выступает как ресурс метапредмет- 
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ных (компетентностных) результатов, а не конечный результат об¬ 
учения. 

Если система образования призвана готовить поколение к дея¬ 
тельности, а знания выступают результатом обучения, то для эф¬ 
фективной деятельности потребуется трансформировать знания 
в деятельность. Ибо сфера труда запрашивает не владение знани¬ 
ем, а деятельностью. Трансформация знаний в деятельность тре¬ 
бует времени и определенных условий, —а это позиция догоняю¬ 
щих. Если это происходит за пределами образовательной про¬ 
граммы, то освоение инструментами адаптивности проходит уже 
в «окопах», часто спорадически. Это в значительной мере потеря 
времени, а значит темпов продвижения и взросления. Этим 
не ограничиваются потери, они переходят из личностной в соци¬ 
альную и экономическую сферы. Если учесть, что универсальные 
компетенции выступают инструментом социализации, а значит 
воспитания, коммуникациями с социальными институтами, объ¬ 
единениями и группами, то становится понятным, насколько со¬ 
зрел запрос на эти ресурсы сегодня. 

В системе профессионального образования соответствующие 
ФГОС содержат перечень образовательных результатов — общих 
и профессиональных компетенций. Первые являются прямым 
продолжением метапредметных результатов в контексте профес¬ 
сиональной деятельности. Они формируют потенциал професси¬ 
онального развития и роста производительности труда. Недоо- 
ценка их в содержании профессиональной квалификации приво¬ 
дит к принципиальной неготовности к полноценной деятельности 
в современном производстве. 

Все метапредметные результаты, как и ключевые компетентно¬ 
сти, объединяются в три группы ресурсов, инвариантных относи¬ 
тельно сферы применимости. Можно говорить о них как о ресур¬ 
сах личного успеха: коммуникативные умения, готовность при¬ 
влечь ресурс других к решению собственной задачи, умения 
работать с информацией в любых формах ее представления, го¬ 
товность к самоорганизации и принятию решений, управление 
собственным потенциалом. Именно эти результаты являются ито¬ 
гом общего образования — владения инструментами мобилиза¬ 
ции ресурсов для решения поставленной задачи 1 . При этом прин- 

1 См.: Коган Е. Я ., Голуб Г. Б., Посталюк Н. Ю., Фишман И. С. Компетентностно 
ориентированное образование: методология и практика / под общ. ред. Е.Я. Кога¬ 
на. Самара: Издательский дом «Федоров», 2014. 
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ципиально меняется ресурсный статус предметного знания, она 
начинает играть для учащегося роль ресурса лишь в той степени, 
в которой оно помогает ему ориентироваться и разрешать жиз- 
ненные ситуации-проблемы, задачи. Успешность обучения пред¬ 
мету оценивается по тому, насколько на предметном уровне уча¬ 
щийся может продемонстрировать надпредметную оснащенность. 

Такая образовательная парадигма требует специальной органи¬ 
зации учебной деятельности. Если перечень метапредметных ре¬ 
зультатов сформирован и распределен по уровням обучения, то пла¬ 
нируется их перераспределение по предметным областям с после¬ 
дующим отбором необходимых для их формирования технологий. 
Именно образовательные технологии диктуют формат урока, ис¬ 
пользование предметного содержания для построения модели си¬ 
туации, в которой формируется соответствующий метапредметный 
результат. Эти технологии еще необходимо разработать или ото¬ 
брать, освоить и научиться использовать в практике. Наконец, не¬ 
обходимо освоить технику измерения уровня владения результатом, 
ибо, как известно, то, что мы не измеряем, мы не формируем 1 . 

Итак, формирование образовательных результатов начинается 
от планируемых социальных, экономических и технологических 
стратегий. Их интегральная характеристика задает требуемые для 
эффективной деятельности качества человеческого потенциала, 
который характеризуется определенным набором результатов об¬ 
учения. Все три этапа создания перечня результатов обучения вне 
зависимости от уровня образования представляют в высшей сте¬ 
пени профессиональную деятельность — прогностическую и ана¬ 
литическую. Понятно, что результаты обучения на всех его уров¬ 
нях должны меняться со сменой технологических, экономических 
и социальных стратегий, со сменой целей и приоритетов развития. 
Если эти обстоятельства не будут управлять формированием об¬ 
разовательных ресурсов и планируемых результатов обучения, 
то система образования как институт формирования человеческо¬ 
го потенциала вынуждена будет оснащать его качествами, не со¬ 
ответствующими запросам среды. Это существенно сдерживает 
рост производительности труда, развитие экономики в целом. 
В условиях непрерывно растущих темпов морального старения 
технологий и знания управление образовательными результатами 

1 См.: Фишман И. С., Голуб Г. Б. Компетентностію ориентированное образова¬ 
ние: оценка результатов / под ред. проф. Е.Я. Когана. М.: Федеральный институт 
развития образования, 2015. 
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становится практически единственным инструментом поддержа¬ 
ния качества человеческого ресурса на современном уровне. 

Как всякая управленческая деятельность, управление результата¬ 
ми обучения предполагает четкое представление о тех качествах, ко¬ 
торые призваны сформировать эти результаты при их получении. 
Последнее является следствием технологических и социальных 
стратегий развития страны и мира, т. е. тех условий, в которых эти 
ресурсы поддерживают эффективную деятельность. В такой поста¬ 
новке эта задача не может быть эпизодом в жизни ведомства, не мо¬ 
жет решаться средствами, которые созданы для других задач. Фак¬ 
тически именно образовательные результаты задают всю ор¬ 
ганизацию и содержание образовательных ресурсов. Качество 
педагогического ресурса, оснащение отрасли, финансовое обеспе¬ 
чение ее, организация всех процессов ее деятельности подчинены 
одной задаче —получению заявленных образовательных результа¬ 
тов. Столь масштабная задача в структуре управления образователь¬ 
ными ресурсами, конечно, должна быть выделена в самостоятель¬ 
ную деятельность, обеспечена кадрами, подготовленными для ана¬ 
литической работы. Заметим, что образовательные результаты 
морально стареют, и своевременное выведение их из действующего 
перечня не менее важная задача, чем формирование новых. Образо¬ 
вательные результаты диктуют не только привлекаемые технологии 
обучения, но и организационное устройство образовательной орга¬ 
низации, которое по существу является продолжением перечня об¬ 
разовательных технологий. Формирование метапредметных резуль¬ 
татов обучающихся требует специальной соорганизации предмет- 
ныхпрограммпедагогов-предметниковдля освоения инструментами 
этих деятельностных результатов на содержании самых разных 
предметов, что и делает их универсальными. Наиболее адекватной 
технологией освоения этой группы результатов является проектная 
деятельность. Ее организация потребует внутреннего структурного 
и кадрового обеспечения. Наконец, внутренняя аспектная структу¬ 
ра метапредметных результатов нуждается в постоянной модерниза¬ 
ции в соответствии с изменениями внешних запросов и моральным 
старением отдельных аспектов результатов. Все это требует принци¬ 
пиально иной организационной структуры управления образова¬ 
тельными системами. Архаичная структура управления условиями 
деятельности, а не результатами, неэффективна в ситуации быстрой 
смены этих условий, тем более что условия определяются постав¬ 
ленными задачами и заявленными результатами. 
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А. А. Хван 1 


СТАНДАРТ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 
«ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ» 

И СТАНДАРТ НАЧАЛЬНОГО ОБЩЕГО 
ОБРАЗОВАНИЯ:ПРОБЛЕМЫ РЕАЛИЗАЦИИ 
В ПРАКТИКЕ 


В настоящее время в нашей стране существуют стандарты выс¬ 
шего педагогического образования и стандарты общего образова¬ 
ния, призванные определять и регулировать содержание образо¬ 
вания на каждой ступени. Практически одновременно — в 2009 г. — 
были приняты ФГОС ВПО 050100 «Педагогическое образование» 
(22.12.2009) и ФГОС начального общего образования (06.10.2009), 
ориентированные на формирование у выпускников, соответ¬ 
ственно, комплекса определенных компетенций и универсальных 
учебных действий (УУД). За прошедшие годы вузами и школами 
накоплена обширная практика реализации указанных стандартов 
и выявлены определенные, порой весьма существенные, пробле¬ 
мы. Анализу неслучайного характера выявленных проблем посвя¬ 
щено данное сообщение. 

1. Компетенция студента как ключевой результат реализации стан¬ 
дарта «Педагогическое образование». За прошедшие годы ФГОС 
ВПО «Педагогическое образование» дважды менялся, но измене¬ 
ния носили «косметический» характер и не касались сути: ключе¬ 
вой результат —компетенции выпускника. Соответственно, про¬ 
грамма подготовки должна обеспечивать формирование строго 
определенного набора компетенций, выпускник должен их де¬ 
монстрировать, а вуз —уметь их диагностировать. Выясняется, 
что первое и третье обстоятельства отражают комплекс взаимос¬ 
вязанных проблем (трудностей) для вуза, реализующего стандарт. 

1.1. Проблема определения базового понятия. Массив литературы 
по этому вопросу содержит множество определений и трактовок. 
Приведем только малую их часть. Так, А. В. Хуторской полагает, 
что компетенция включает совокупность знаний, умений, навы- 

1 Хван Андриан Андрианович — кандидат психологических наук, доцент, доцент 
кафедры психологии Новокузнецкого филиала (института) Кемеровского госу¬ 
дарственного университета. 
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ков, способов деятельности, необходимых для качественной, про¬ 
дуктивной деятельности 1 . И. А. Зимняя также понимает под ком¬ 
петенцией знания, представления, ценности, но уже как потенци¬ 
альные, скрытые условия, которые проявляются в компетенции 2 . 
По мнению Т. Е. Исаевой, компетенции — это «определенное ка¬ 
чество восприятия человеком действительности, которое подска¬ 
зывает наиболее эффективный способ решения жизненных ситу¬ 
аций» 3 . 

И. М. Синагатулин полагает, что «глобальная компетентность 
будущего учителя современной школы состоит из мотивационно- 
ценностного, когнитивно-содержательного и операционно-дея¬ 
тельностного блоков, которые, соответственно, олицетворяют: 
личностные качества, знания, комплекс наиболее эффективных 
умений, освоенных личностью» 4 . Даже страшно подумать, из чего 
может состоять «неглобальная компетентность учителя». Г. П. За¬ 
харова еще более увеличивает содержание компетенции, рассма¬ 
тривая ее как динамичную совокупность знаний, умений, навы¬ 
ков, способностей и личностных качеств 5 . 

Уже из этого краткого перечня видно, что под компетенцией 
у нас понимают знания, умения, навыки, к ним добавляют пред¬ 
ставления, ценности, восприятие, затем — способности и лич¬ 
ностные качества. Кроме того, некоторые авторы вводят еще одну 
переменную —«актуальное-потенциальное», что только увеличи¬ 
вает объем понятия. Другими словами, в нашем педагогическом 
дискурсе слово «компетенция» и соответственно «компетент¬ 
ность» приобретают «поистине космические объем и содержа¬ 
ние» 6 . При этом отсутствует единое понимание содержания и объ¬ 
ема понятия «компетенция». Этого единства, очевидно, и не долж- 

1 См.: Хуторской А. В. Ключевые компетенции и образовательные стандарты // 
Интернет-журнал «Эйдос». 23.04.2002. Ыір://\ѵ\ѵ\ѵ.еідоз.га/іоигпа1/2002/0423.Ьіт. 

2 См.: Зимняя И. А. Ключевые компетенции — новая парадигма результата со¬ 
временного образования // Интернет-журнал «Эйдос». 05.05.2006. ЬИр://\ѵ\ѵ\ѵ. 
еШо8.ги/іоигпа1/2006/0505.1іГт. 

3 Исаева Т. Е. Классификация профессионально-личностных компетенций ву¬ 
зовского преподавателя // Педагогика. 2006. № 9. С. 57. 

4 Синагатулин И. М. Глобальное образование как кардинальная парадигма ново¬ 
го века // Педагогика. 2012. № 3. С. 17. 

5 См.: Захарова Г. П. Основная образовательная программа подготовки бакалав¬ 
ра: опыт и оценка перспектив //Педагогика. 2012. № 3. С. 73. 

6 Донских О. А. Дело о компетентностном подходе // Высшее образование в Рос¬ 
сии. 2013. №5. С. 38. 
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но быть в науке. Однако стандарт образования не просто 
предполагает, а требует, чтобы в результате обучения у выпускни¬ 
ка были сформированы строго определенные компетенции. Если 
мы по-разному понимаем содержание компетенций, то что мы 
сформируем в итоге? Кроме того, в зависимости от содержания 
понятия возможны различные методы формирования этого со¬ 
держания, т. е. сущность и содержание понятия «компетенция» — 
далеко не праздный вопрос. 

Именно поэтому, на наш взгляд, в тексте ФГОС ВПО нужна 
формулировка ключевого понятия «компетенция», на которую 
ориентировались бы разработчики ООП и преподаватели. О не¬ 
обходимости такого согласованного определения говорит 
и В. И. Байденко, подчеркивая, что речь идет не об истине в по¬ 
следней инстанции, а «о принятом с общего согласия понимании 
этого явления» 1 , о сугубо инструментальном подходе: «мы пони¬ 
маем под компетенцией следующее». К сожалению, разработчики 
ФГОС ВПО не воспользовались этой возможностью. 

Добавим также, что приведенные формулировки компетенций 
неоперациональны, или, как говорят педагоги, недиагностичны 
(В. П. Беспалько). Из неопределенности и многозначности тер¬ 
мина вытекает вторая проблема. 

1.2. Проблема дифференциации уровней развития компетенции. 
Из текста следует, что все компетенции сформулированы по би¬ 
нарному принципу «есть —нет». Некто должен быть «готов к...», 
«способен учитывать» нечто, «владеть» чем-то и т. д. Легко увидеть, 
что каждая из этих формулировок компетенций предполагает до¬ 
полнительный анализ и последующие уточнения. В оригиналь¬ 
ном виде их невозможно диагностировать непосредственно. Что 
значит «готов использовать знания иностранного языка для обще¬ 
ния и понимания специальных текстов»? Легко, быстро, сразу 
или долго, с паузами и междометиями, с помощью двадцати слов 
и сильно помогая руками —это ведь тоже «готов»? Аналогично, 
что значит «способен осуществлять»? Это звучит как «способен 
играть на фортепиано музыкальные произведения». Но и «Соба¬ 
чий вальс» одним пальцем, и Первый концерт П. И. Чайковского 
относятся к этой формулировке. Столь общие формулировки 
предполагают разветвленную, разноуровневую систему диагно- 

1 Байденко В. И. Выявление состава компетенций выпускников вузов как необ¬ 
ходимый этап проектирования ГОС ВПО нового поколения: метод, пособие. М.: 
Исследовательский центр проблем качества подготовки специалистов, 2006. С. 9. 



А. А. Хван. Стандарт высшего образования «Педагогическое образование» 


25 


стики. В противном случае становится невозможной дифферен¬ 
циация студентов по уровню освоения (формирования) компе¬ 
тенций. Отсюда следует третья проблема. 

1.3. Проблема диагностики компетенций. Содержание стандарта 
задает содержание предмета диагностики и метода диагностики. 
В ГОС ВПО (2000, 2005 г.) в качестве предмета диагностики вы¬ 
ступают знания выпускника, в ФГОС ВПО (2009—2010 гг.) —ком¬ 
петенции. Между предметом и методом диагностики в ряде обла¬ 
стей знания (а образование относится к этому кругу) существует 
жесткая взаимосвязь. Есть шуточная, но верная формула, восхо¬ 
дящая кА. Бинэ: «Интеллект — это то, что измеряется тестами ин¬ 
теллекта». 

В стандарте 2005 г. для диагностики используются самодельные 
(подготовленные преподавателем данного предмета) контрольно¬ 
измерительные материалы (КИМы) по предмету. Причем фикси¬ 
руется именно знание (усвоение) так называемых дидактических 
единиц. Поскольку перечень дидактических единиц (понятий) 
известен заранее, указан в ГОС ВПО, разные КИМы по одному 
и тому же предмету различаются по форме, но совпадают по со¬ 
держанию. Роль удерживающей и ограничивающей рамки выпол¬ 
няет как раз сам стандарт ГОС ВПО. 

С ФГОС ВПО ситуация совершенно иная. Наша коллега 
Г. П. Захарова считает, что «недостаточно разработан инструмент 
оценки качества...: учитывается лишь наличие или отсутствие той 
или иной компетенции» 1 . Мы полагаем, что в стандарте вообще 
нет никаких инструментов оценки степени освоения компетен¬ 
ций. Стандарт элегантно предлагает сформировать их разработчи¬ 
кам ООП. 

Ранее мы показали многозначность понятия «компетенция». 
При множестве трактовок ясно одно: компетенция — комплекс¬ 
ное, многосоставное понятие. Комплексный характер предмета 
диагностики предполагает и комплексный характер метода диа¬ 
гностики. Следовательно, методика диагностики компетенций 
должна включать задания на диагностику знаний, умений, навы¬ 
ков, неких личностных качеств (набор которых еще тоже неясен) 
применительно к конкретным типовым и нетиповым профессио¬ 
нальным ситуациям, а затем все это трансформировать в некую 
интегральную оценку данной компетенции у данного субъекта. 

1 Захарова Г. П. Основная образовательная программа подготовки бакалавра: 
опыт и оценка перспектив // Педагогика. 2012. № 3. С. 72. 
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При этом желательно, чтобы результаты одного человека можно 
было соотносить с результатами другого, а также с критериально 
заданной или эмпирически определенной нормой. 

Такой комплексной формализованной и стандартизированной 
батареи заданий для диагностики всего набора компетенций 
на федеральном уровне не существует. Мы предполагаем, что та¬ 
кой батареи не существует и на региональном, и на вузовском 
уровнях. 

Особенности и трудности разработки батареи диагностики 
компетенций составляют суть следующей проблемы. 

1.4. Проблема практической разработки методов диагностики 
компетенций. С теоретической точки зрения здесь все ясно. Надо 
сформулировать, что мы понимаем под компетенцией, ее компо¬ 
нентный состав, задать уровни развития компетенции в целом и ее 
составных частей. Затем подобрать или придумать задания по диа¬ 
гностике компонентов и (или) компетенции в целом. Затем пока¬ 
зать валидность и надежность данной методики, произвести стан¬ 
дартизацию и получить оценочные нормы. После этого можно на¬ 
чинать «промышленную» эксплуатацию полученной батареи. 

Мы видим здесь минимум три практические проблемы. Во- 
первых, фактор времени. Разработка подобных диагностических 
программ —дело не только трудоемкое, но и долговременное. Во- 
вторых, проблема количества студентов для определения норм. 
Как правило, у нас небольшие наборы, имеются две-три группы 
на курсе (т. е. максимум 90 человек). Для получения оценочных 
норм требуется обследование минимум 200 человек, желательно 
больше. В-третьих, проблема «местечковости». Мы получаем ба¬ 
тарею заданий, привязанную к нашему пониманию данной ком¬ 
петенции, и соответствующие оценочные нормы, привязанные 
к нашему контингенту студентов. Наши соседи, придерживаясь 
другого понимания этой же компетенции или делая другие акцен¬ 
ты, получают другой набор заданий и другие оценочные нормы. 
В результате наше единое «одеяло» компетенций будет распол¬ 
заться на маленькие кусочки. Мы уже описывали эту ситуацию 
применительно к проблеме качества педагогического образова¬ 
ния 1 . 


1 См.: Хван А. А. Проблемы определения и диагностики качества высшего педа¬ 
гогического образования // Тенденции развития образования: проблемы управле¬ 
ния и оценки качества образования: материалы VIII Международной научно- 
практической конференции. М.: МПГУ, 2012. С. 323—330. 
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1.5. Проблема контролера-ревизора. С этой проблемой знакомы 
все преподаватели. Преподаватель готовил и проводил диагности¬ 
ку в соответствии со своей концепцией учебного курса и понима¬ 
ния соответствующих компетенций, ревизор приезжает со своей 
диагностической батареей, сформированной на базе другой кон¬ 
цепции. Это очень хорошо видно на материале федеральных ин¬ 
тернет-тестирований. 

По сути, стандарт «Педагогическое образование» в нынешнем 
виде —это конструктор «Сделай сам», в котором есть только на¬ 
чальная часть деталей. Потребитель должен сам достать, купить 
большую часть деталей и затем что-то построить. Стандарт гово¬ 
рит, как примерно должна выглядеть постройка, но не уточняет, 
как именно. Стандарт говорит, что качество постройки должен 
определять сам строитель, и он же должен решить, что хорошо, 
а что плохо. За собой стандарт оставляет право прислать надзира¬ 
ющий орган, который будет решать, что хорошо, а что плохо, 
по своим правилам, а не по правилам строителя. 

Как нам представляется, рассмотренные проблемы реально су¬ 
ществуют в практике реализации стандарта «Педагогическое обра¬ 
зование». По-видимому, для коллег актуальны разные проблемы 
из описанного набора, который, очевидно, не является исчерпыва¬ 
ющим. Важно подчеркнуть, что указанные проблемы прямо выте¬ 
кают из внутренней природы самого стандарта. Более того, как по¬ 
лагает О.А. Донских, внутренняя противоречивость конкретных 
стандартов обусловлена смешением двух принципиально разных 
подходов в трактовке компетенций (профессионально-деятель¬ 
ностная трактовка компетенций и формы социализации) и харак¬ 
терна для реализуемого компетентностного подхода в целом 1 . 

Действующий стандарт «Педагогическое образование» жестко 
регламентирует распределение учебного и внеучебного времени, 
кадровый состав преподавательского корпуса, требования к орга¬ 
низации цифровой среды обучения, хранение результатов обуче¬ 
ния студентов и т. д. Однако с точки зрения итогового результата — 
формирования компетенций студентов — действующий стандарт, 
как и предыдущие, не задает практически ничего: отсутствует со¬ 
держательное определение ключевого понятия «компетенция», 
отсутствуют методы диагностики и оценки уровня сформирован¬ 
ное™ компетенций. В результате каждый преподаватель в меру 

1 См.: Донских О. А. Дело о компетентностном подходе // Высшее образование 
в России. 2013. № 5. С. 36—45. 
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своего разумения «ваяет» свои КИМы (контрольно-измеритель¬ 
ные материалы), якобы измеряющие конкретную компетенцию. 
Что именно измеряют (диагностируют) данные КИМы, остается 
абсолютно неясным, поскольку отсутствуют процедуры валидиза- 
ции. Соответственно, исполнитель может только постулировать 
достижение цели (формирование определенной компетенции), 
но доказать ее достижение в данной системе координат невоз¬ 
можно. По-видимому, в качестве компенсации за исполнителем 
остается право быть проверенным и наказанным за неисполнение 
стандарта, что Рособрнадзор весьма наглядно демонстрирует. 

2. Универсальные учебные действия (УУД) как ключевой резуль¬ 
тат реализации стандарта начальной школы (2009 г.). Стандарт на¬ 
чальной школы имеет определенные сходства и различия по срав¬ 
нению со стандартом высшей школы. Так, стандарт начальной 
школы также жестко ориентирован на формирование у выпуск¬ 
ников трех групп результатов: предметных и метапредметных УУД 
и личностных качеств. 

В отличие от стандарта высшей школы, в данном случае сразу 
задается содержание результата —это конкретные действия уче¬ 
ника по решению определенного круга задач. И затем стандарт 
описывает типовой набор этих задач для конкретного предмета 
(предметные УУД) и для ряда предметов (метапредметные УУД). 
Таким образом, акцент смещается на диагностику сформирован¬ 
ное™ УУД конкретного школьника, группы школьников. 

Надо сказать, что практически все программы начального об¬ 
разования, базирующиеся, естественно, на стандарте и рекомен¬ 
дованные к использованию Минобром России, содержат типовые 
задачи по диагностике результатов освоения образовательной 
программы (предметных УУД). Можно к ним по-разному отно¬ 
ситься, но они существуют, идут в комплекте с программой, мето¬ 
дическими материалами, учебниками и т. д. И это существенно 
отличает начальную школу от высшей. Это значит, что одна и та же 
«линейка» измеряет учащихся группы школ, но не одну организа¬ 
цию, как с вузом. Причем в вузе сплошь и рядом разные препода¬ 
ватели одного и того же предмета используют разные «линейки» 
для диагностики. 

Еще более важной отличительной особенностью реализации 
стандарта начальной школы, в отличие от высшей, является на¬ 
личие внешнего, по отношению к исполнителю (школе), крите¬ 
рия сформированности предметных УУД. Роль такого внешнего 
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критерия играет Всероссийская проверочная работа (ВПР), по ре¬ 
зультатам которой все школьники получают определенное место 
по степени сформированности конкретных УУД. Однако такой 
внешний критерий используется только в конце 4 класса и выпол¬ 
няет, соответственно, функцию итогового контроля. 

Ситуацию, когда общий контроль (замер) реализации Феде¬ 
рального стандарта в масштабе страны осуществляется один раз 
(на финише) за весь период обучения, трудно назвать нормальной. 
Ведь результат итогового контроля выпускников начальной шко¬ 
лы трудно использовать для коррекции текущего учебного про¬ 
цесса. Кроме того, результаты этой проверки часто представляют 
уже скорее исторический интерес для педагогов начальной шко¬ 
лы. Так, в Кемеровской области результаты ВПР за 2015/16 учеб¬ 
ный год стали известны в январе 2017 г. и в неполном объеме, 
часть работ просто не дошла до проверяющих (потерялась). 

С определенными оговорками учитель может создать свои ме¬ 
тоды диагностики степени сформированности УУД школьников, 
ориентируясь на типовые задания, предложенные авторами про¬ 
граммы обучения, и результаты внешней оценки (критерия) ВПР. 
Такие инструменты диагностики (так называемые учительские те¬ 
сты) являются необходимым условием для получения информа¬ 
ции о ходе формирования УУД школьников и внесения соответ¬ 
ствующих изменений в учебный процесс. Однако разработать 
аналогичные инструменты диагностики для школьников 1—3 
классов невозможно, поскольку отсутствует внешний критерий. 
Не решают проблему и задания, предлагаемые авторами действу¬ 
ющих программ обучения в начальной школе. Регион, как прави¬ 
ло, использует несколько программ начальной школы одновре¬ 
менно, и сопоставить их результаты весьма затруднительно, по¬ 
скольку отсутствует единый критерий для сравнения. Остается 
ждать результатов ВПР. 

При диагностике степени сформированности метапредметных 
УУД ситуация усугубляется отсутствием внешнего критерия, ана¬ 
логичного ВПР. Учитель (школа) остается один на один с пробле¬ 
мой, и помощь не спешит. Правда, пока про метапредметные УУД 
и не очень спрашивают. 

Совсем «хорошо» обстоит дело с диагностикой формирования 
личностных качеств школьников как результата образования. Боль¬ 
шинство известных нам школ в принципе не делает подобной диа¬ 
гностики, потому что нет адекватных инструментов, нет навыков 
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разработки подобных инструментов, стандарт не объясняет, как это 
делать и т.д. Справедливости ради надо сказать, что это действи¬ 
тельно сложное дело. Каким образом можно показать, что 
у 10—11-летнего школьника произошло «формирование основ рос¬ 
сийской гражданской идентичности... осознание своей этнической 
и национальной принадлежности... становление гуманистических 
и демократических ценностных ориентаций»? Причем сами форму¬ 
лировки («формирование», «осознание», «становление») предпола¬ 
гают наличие оценочной шкалы «меньше —больше». Добавим, что 
академическая наука сама еще не вполне договорилась о различиях 
понятий «этнос» и «нация», а школе предлагается помочь 11-летне¬ 
му человеку осознать свою принадлежность и к тому, и к другому. 
Можно понять школу, которая не диагностирует формирование 
личностных качеств, но стандарт предписывает это делать. 

Одной из фундаментальных причин подобного положения мо¬ 
жет быть несоответствие стандартов подготовки учителя (началь¬ 
ных классов) и начального образования. Стандарт начальной 
школы, введенный 6 октября 2009 г, четко требовал формирова¬ 
ния у школьников предметных и метапредметных УУД и личност¬ 
ных качеств учеников как итоговых результатов обучения. ФГОС 
ВПО «Педагогическое образование», введенный на два месяца 
позже, таких терминов даже не использовал, т. е. выпускника вуза 
не ориентировали на формирование компетенции, позволяющей 
добиваться таких результатов у школьников. Подобного рода ком¬ 
петенция (ПК-4) появляется только шесть лет спустя, в стандарте 
2015 г. Аналогично, только в 2011 г. была артикулирована необхо¬ 
димость «применять современные методы диагностирования до¬ 
стижений обучающихся и воспитанников» (ПК-3). Добавим 
к этому еще одну подробность. В новой версии ФГОС ВО 44.03.01 
«Педагогическое образование» исчез раздел VIII «Оценка качества 
освоения основной образовательной программы педагогического 
бакалавриата», который регламентировал создание фонда оце¬ 
ночных средств, методы контроля уровня приобретенных компе¬ 
тенций и т. д. Вводя новую важную компетенцию, стандарт одно¬ 
временно снижает контроль за процессом и результатом всех ком¬ 
петенций, формируемых вузом. 

Таким образом, до самого последнего времени выпускники ву¬ 
зов, приходящие в школу, формально не были ориентированы 
и «вооружены» соответствующими компетенциями для реализа¬ 
ции стандарта начального образования. 
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Заключение 

Как показывает анализ, основные проблемы как в высшем, так 
и общем образовании лежат в плоскости диагностики конечного 
результата: степени сформированности компетенций педагога 
и предметных, метапредметных и личностных результатов учени¬ 
ка. В начальной школе диагностика предметных результатов име¬ 
ет четкий внешний критерий, что позволяет разрабатывать и ва- 
лидизировать методы диагностики (измерения) для класса, груп¬ 
пы школ и т. д., но пока только для 4 класса. Для более младших 
классов разработка диагностических инструментов осложняется 
отсутствием внешнего критерия. Возможно, для школьников Мо¬ 
сквы роль такого внешнего критерия будут играть контрольные 
работы Московского центра качества образования. 

Для метапредметных и личностных результатов внешние кри¬ 
терии отсутствуют, что делает невозможной или крайне затрудни¬ 
тельной разработку корректных методов диагностики. Дополни¬ 
тельную сложность вносит тот факт, что реальная подготовка бу¬ 
дущих учителей в идеологии и методологии действующего 
стандарта школьного образования началась только в последнее 
время. И необходимо подчеркнуть, что педагогические програм¬ 
мы не очень много внимания уделяют вопросам именно педагоги¬ 
ческой диагностики и измерениям школьных достижений. 

В высшей школе внешние критерии при диагностике компетен¬ 
ций отсутствуют в принципе или их трудно выделить. Соответствен¬ 
но, очень сложно понять, что именно диагностируют разработан¬ 
ные в вузе КИМы. Кроме того, трудно ожидать, что все преподава¬ 
тели-авторы КИМов имеют высокий уровень подготовки 
в области педагогических измерений. Поэтому все вузовские КИМы 
имеют локальное значение и практически не тиражируются. 

Резюмируя, можно сказать, что действующие стандарты обра¬ 
зования в современных условиях выполняют роль большой «шля¬ 
пы», под которой расцветают конкретные воплощения стандарта 
в виде реализуемой учебной программы. Поскольку диагностиро¬ 
вать и измерять одни и те же компетенции в разных вузах одной 
и той же «линейкой» мы не можем, конкретные версии реализа¬ 
ции стандарта похожи на исходный (соседний) образец только на¬ 
званиями компетенций. То же самое можно сказать и о реализа¬ 
ции школьного стандарта, поскольку уверенно диагностировать 
мы можем только одну группу результатов из трех заданных. 
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Л. А. Новопашина 1 

СТАНДАРТ ПРОТИВ СТАНДАРТА 


Тема «стандартов» для педагогической действительности не нова 
и, более того, имеет длительную историю. Обращение к стандарту 
мы встречаем еще в Древнем Египте и у шумеров. Уже тогда, правда 
на глазок, люди прикидывали, сколько и чего надо знать, чтобы 
стать писцом, землемером или хорошо «выглядеть фараоном 
на кресле». А, например, в Риме и Греции большую часть времени 
ученики предавались спортивным состязаниям. Не вдаваясь далее 
в исторический экскурс, я лишь зафиксирую, что сама тенденция 
стандартизации или введения новых стандартов — это лишь сим¬ 
птом. Так что всегда возникает вопрос, насколько стандарт новый? 
Или, может быть, стандартизация —это симптом обратного: утра¬ 
чиваются ценности, падает нравственность и необходимо возвра¬ 
щаться к традиции? Какие силы и чьи интересы находятся в проти¬ 
воречии? — это и есть основные вопросы. 

Заметим, что стандарт часто понимается как некий идеал, к ко¬ 
торому должна стремиться образовательная организация. Иными 
словами, организация пытается сделать все, чтобы «дотянуть» 
до стандарта, тогда как стандарт (от англ, хіатіагсі —норма, обра¬ 
зец) в широком смысле слова —образец, эталон, модель, прини¬ 
маемые за исходные для сопоставления с ними других подобных 
объектов. Существуют и другие значения слова «стандарт», озна¬ 
чающие шаблон, трафарет, не содержащий ничего оригинального. 

Таким образом, образовательный стандарт может пониматься 
и как идеал для достижения (как это обсуждается сейчас), и как от¬ 
правная точка (база, общий набор), от которой можно отталкиваться 
и с которой согласовывать свой собственный корпоративный или 
персональный стандарт. В этом смысле «стандарт против стандарта». 

На примере двух случаев рассмотрим возможность достижения 
стандарта во втором смысле. Первый касается отношений «моло¬ 
дой педагог —директор —руководители муниципального и регио¬ 
нального уровней образования», второй — студентов и ППС 
в рамках магистерской программы. 


1 Новопашина Лариса Александровна — кандидат психологических наук, доцент 
кафедры управления человеческими ресурсами Института экономики, управления 
и природопользования Сибирского федерального университета, г. Красноярск. 
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Утрата монополии 

Не отвечает на технологические, культурные 
и социальные изменения в обществе 
Обеспечение позитивной социализации 
и учебной успешности ребенка 

Новое качество образовательных результатов 

Новая система оценивания результатов 
образования 

Открытое пространство 

Индивидуализация образования 

Кооперация и объединение ресурсов разных 

структур 

Функция социального лифта 



■ Директора □ Молодые педагоги ■ Представители органов упр. образованием 

Рис. 1. Готовность отвечать на современные вызовы у директоров школ, 
молодых педагогов и представителей органов управления образованием 


Первый сюжет я заимствовала из исследовательской работы, 
проведенной нашим Институтом психологии практик развития, 
в которой мы изучали вопросы закрепления и профессионального 
развития молодых педагогов. В анкетном опросе приняли участие 
4133 директоров школ и 1011 сотрудников органов муниципаль¬ 
ного и регионального управления образованием и 11 тыс. моло¬ 
дых педагогов 1 . В рамках это большой работы, помимо прочего, 
нас интересовало, как работодатель (в лице директора школы), 
молодой педагог и представители муниципальных и региональ¬ 
ных органов управления готовы к восприятию современных трен¬ 
дов развития образования. При формулировании вариантов отве¬ 
тов мы имели в виду следующие тренды: 

• индивидуализация и кооперации; 

• отношения метапредмета и предмета; 

• геймизация и технологизация. 

Часть этих процессов зафиксирована в нормативных докумен¬ 
тах Российской Федерации, в Законе об образовании и ФГОС, од- 

1 См.: Новопашина Л. А. Ожидания работодателя и реализуемые формы и содер¬ 
жание профессионализации молодых педагогов в Российской Федерации // Гума¬ 
нитарные, социально-экономические и общественные науки. 2015. Вып. 7. ЬНр:// 
оп1іпе-8сіепсе.ш/и8егй1е8/Гі1е/ігт1оу(\ѵа1у878рЬпсе2іх(Ыіеѵѵ86\ѵ].рсіГ. 
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нако условия разворачивания этих процессов не обеспечены 
ни финансово, ни материально. 

Данные, представленные на рис. 1, в целом показывают иден¬ 
тичность мнений работодателей, молодых педагогов и сотрудни¬ 
ков муниципального и регионального органов власти. 

Однако дальнейшее ранжирование и математический анализ 
ответов показали, что относительно ряда тенденций существует 
статистически значимое различие между ожиданиями работодате¬ 
лей, сотрудников органов власти и мнением молодых педагогов 
относительно их включенности в осуществление изменений. К та¬ 
ким существенным рассогласованиям относятся: 

• обновление в системе образования, необходимое для техно¬ 
логических, культурных и социальных изменений в обществе; 

• получение нового качества образовательных результатов — 
метапредметные компетентности, технологические компе¬ 
тентности, позитивные социальные установки; 

• введение новой системы оценивания результатов образования; 

• достижение результатов за счет кооперации, объединения ре¬ 
сурсов разных структур. 

При этом замечу, что, в отличие от молодых педагогов, директо¬ 
ра школ и сотрудники властных уровней образования ожидают 
именно от молодых обновления в системе образования, получе¬ 
ния нового качества образовательных результатов и введения но¬ 
вой системы оценивания результатов образования. 

Такого же рода рассогласования можно видеть и на данных 
о профессиональном развитии. Данные, представленные на рис. 2, 
показывают, что, по мнению представителей власти, участие и по¬ 
беды в конкурсах профмастерства, передача опыта и получение 
грантов более актуально, чем по мнению директоров. 

Однако все категории респондентов отдают предпочтение со¬ 
вершенствованию мастерства в предметной области, что, по сути, 
возвращает педагогическое профессиональное сообщество к дис¬ 
куссии о построении содержания в рамке основ наук или заданно¬ 
го построения областей программы. 

При этом директора и представители органов управления об¬ 
разованием акцентируют свое внимание на повышении квалифи¬ 
кации и освоении новых видов деятельности через участие в про¬ 
ектах, исследовательских группах и проч., в то время как сами 
молодые педагоги заинтересованы в освоении новых методик 
и реализации идей и проектов. 
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Совершенствование мастерства в предметной области 
Освоение новых видов деятельности через участие в проектах 
Повышение квалификационной категории (аттестация) 
Участие и победы в конкурсах профессионального мастерства 
Освоение метапредметных компетентностей 
Реализация идей, проектов 
Освоение новых методик 
Освоение новых педагогических компетенций 
Признание достижений в профессиональном сообществе 
Передача мастерства другим педагогам, обмен опытом 
Занятие вышестоящих должностей 
Получение грантов за реализацию идей 
Занятие должности/статуса в общественной организации 



■ Директора школ 

□ Сотрудники муниципальных и региональных органов образования 

■ Молодые педагоги 


Рис. 2. Мнение молодых педагогов, директоров школ и представителей 
органов управления образованием о профессиональном развитии 


Этот небольшой пример позволяет сделать вывод о том, что ин¬ 
тересы сторон в образовании существенно различаются. 

Второй случай. Вопрос о том, какие новые возможности могут 
быть в образовательной действительности, не дает покоя нашей 
команде магистерской программы «Конфликт-менеджмент», осу¬ 
ществляемой в Институте экономики, управления и природо¬ 
пользования Сибирского федерального университета, руководи¬ 
телем которой является Борис Иосифович Хасан. 

На протяжении нескольких последних лет мы проектируем такое 
образовательное пространство, в котором пробуем «втянуть» наших 
магистрантов в подлинную образовательную практику. Возмож¬ 
ность построения образовательного взаимодействия как конфликта, 
который специально организован для его продуктивного разреше¬ 
ния, обеспечивается за счет обсуждения вопросов о подлинности 
образовательных интересов (вопрос о том, кто является субъектом 
договорных отношений в образовании, остается открытым). 

Подобный эксперимент был осуществлен нами на антрополо¬ 
гическом семинаре в г. Новосибирске 1 . Мы сформировали из слу¬ 
шателей условные группы «студентов» и «ППС», таким образом 


1 См.: Хасан Б. И. Практика продуктивного конфликта (переговоры в репертуа¬ 
ре образования) // Человек.КСІ. Гуманитарный альманах. Новосибирск. 2017. 
№ 12. С. 102-109. 
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предоставив им возможность сыграть в переговоры, как если бы 
эти стороны встретились в совместном действии, чтобы реализо¬ 
вать собственные интересы. 

В результате на семинаре мы получили два типа позиций про¬ 
фессорско-преподавательского состава и один —студенческий. 
Первая позиция ППС сформулировала интерес и соответствую¬ 
щие ожидания от другой стороны как исполнительско-учебный, 
т. е. максимальное стремление к соответствию стандарту; вторая 
(ППС) — определилась как «научная школа» и сосредоточилась 
на обеспечении совместной исследовательской деятельности. Тем 
не менее обе группы в соответствии с фокусами собственных по¬ 
зиций стремились договориться с другой стороной об исполнении 
соответствующих требований, а вовсе не о состыковке интересов. 
В свою очередь, участники, занявшие позицию магистрантов, ос¬ 
новной фокус позиции перенесли не на совместную деятельность, 
а на гарантии послепрограммных статусов. При этом важным де¬ 
фицитом переговорной ситуации было обозначено отсутствие 
в качестве стороны работодателя. 

Можно сказать, что та сторона переговорного процесса, которую 
мы пытались актуализировать, дает нам возможность достаточно 
удачно интерпретировать образовательные практики как потенци¬ 
ально переговорные, но в качестве таковых абсолютно неоформ¬ 
ленные. Вместе с тем даже такая инициация обнаруживает, что 
«естественные» (т. е. традиционно сложившиеся) отношения могут 
быть проблематизированы и, следовательно, перепроектированы 
в репертуаре образовательных практик как продуктивно конфликт¬ 
ные при условии их специальной переговорной организации (не¬ 
которой инстанции, другими словами). В таком случае у нас есть 
шанс получить подлинных субъектов образования. 

В ходе важнейшего и весьма проблематичного сюжета с тре¬ 
тьим участником переговоров о реализации образовательной про¬ 
граммы выяснились достаточно отчетливые установки на избега¬ 
ние конфликтов в любом виде, что с неизбежностью гарантирова¬ 
ло, в свою очередь, оформление противоречий в позициях 
участников и в их интересах. Иными словами, для участников 
взаимодействия сама возможность рассогласования интересов 
не допускается и (или) воспринимается как заведомо опасная, 
вредная. 

Любопытно, что внешняя установка на достижение договорен¬ 
ности не встретила сопротивления ни у одной из сторон (что, 
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впрочем, вполне ожидаемо на встречах такого формата и с таким 
составом участников). Но и здесь сработало клише: все уже уста¬ 
новлено и формализовано в отношениях непосредственных участ¬ 
ников процесса, поэтому понятно стремление участников «по- 
быстрому договориться» о чем-нибудь, не особо беспокоясь 
о дальнейшем исполнении соглашений. 

Таким образом, переговоры, с одной стороны, не вызвали ника¬ 
кого неприятия (зачем? о чем?), а с другой — реализовались в фор¬ 
мате своеобразной имитации. 

Для того чтобы в этих условиях обнаружить противоречивый 
характер интересов сторон, понадобились достаточно серьезные 
усилия модератора, которому пришлось останавливать процесс 
и прояснять понимание целевых установок, их оснований, пер¬ 
спектив реализации представляемых предложений и рисков их 
неисполнения. 

В результате с достаточной очевидностью удалось зафиксиро¬ 
вать, что без переговоров с установкой на подлинное соглашение 
и с его обязательным исполнением со стороны всех заинтересо¬ 
ванных субъектов образовательный процесс представляет собой 
устойчивые взаимные социокультурные атрибуции, которые име¬ 
ют очень мало общего с подлинными интересами участников. 
Следовательно, вряд ли способствуют достижению сторонами со¬ 
ответствующих целей. 

Иными словами, нам даны четкие предписания, перед нами 
вроде бы поставлены ясные цели в виде образовательных стандар¬ 
тов, с одной стороны, и профессиональных — с другой, но такое 
позиционирование не имеет отношения к образованию. Это та¬ 
кой своеобразный вариант частичного рабочего с его отчужденно¬ 
стью от продуктов собственного труда. При таком подходе стан¬ 
дарт или другие составные элементы образовательного простран¬ 
ства могут быть предметом согласования, например согласования 
«студент — преподаватель» («учитель —ученик»), «молодой учи¬ 
тель — директор», а также на другом уровне — «профессиональное 
сообщество —преподаватель». И в этом смысле стандарт пред¬ 
ставляет собой предмет переговоров, а сам способ принятия реше¬ 
ния путем согласования является шагом к корпоративному, вну¬ 
тришкольному, внутрипрограммному стандарту. 
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Е. А. Рождественская 1 

ФГОС О КОМПЕТЕНЦИЯХ УЧИТЕЛЯ И УЧЕНИКА: 
ПРОБЛЕМЫ СООТНОШЕНИЯ 


— Привет, училка! 

Погляди на нее!Она учительница? 

Кто она ? 

Это 304-я ? Вы мистер Барринджер ? 

— Нет, я мисс Баррет. 

Бел Кауфман. «Вверх по лестнице, ведущей вниз» 

Систему образования Российской Федерации с некоторыми 
оговорками стоит отнести к так называемой континентальной мо¬ 
дели образования 2 . Образование в данной модели, в отличие 
от атлантической, характеризуется жесткой структурированно¬ 
стью учебных заведений и соблюдением в них строгой иерархии, 
наличием существенной связи между образование и структурами 
государственного управления, непосредственным министерским 
регулированием (к примеру, мониторинг качества образования), 
отсутствием плотных связей между образованием (особенно выс¬ 
шим) и бизнесом, ранней специализацией учащихся и одноуров¬ 
невой схемой вузовского обучения. В данной модели образование 
не является личным делом каждого человека, а сама система кон¬ 
струирует индивидуальную образовательную траекторию каждого 
ученика. Однако при этом нельзя утверждать, что обучающиеся 
лишены выбора в рамках образовательного процесса или реше¬ 
ний относительно ценностей того или иного предмета. Определяя 
образование в терминологии принуждения как необходимости ос¬ 
воения ряда дисциплин и усвоения правил поведения в обществе, 
социализации и овладения культурными нормами, отметим, что 
механизм принуждения в данном случае реализуется через введе¬ 
ние в практику и функционирование Федеральных государствен¬ 
ных образовательных стандартов на всех уровнях обучения. 

Федеральные государственные образовательные стандарты 

1 Рождественская Елизавета Александровна — аспирант, преподаватель фило¬ 
софского факультета МГУ имени М. В. Ломоносова. 

2 См.: Вахштайн В. Две модели образовательных систем: континентальная и ат¬ 
лантическая. \ѵ\ѵ\ѵ.іпІе1го8.ги/рсК’/ргоёпо8І8/321—352_ѵаЬз1гІаіп.рс1Г 
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призваны упорядочивать образовательные процессы и результаты 
подготовки учителей и школьников с точки зрения государствен¬ 
ного и общественного заказа на массовое формальное образова¬ 
ние. Формальным образованием считается обучение человека 
в пространстве образовательных институтов, оно противостоит 
образованию неформальному, которое в самом широком смысле 
можно понимать как получение знаний, умений и навыков в ходе 
множества социальных практик —от посещения публичных лек¬ 
ций в летнем парке до кругосветного путешествия. В процессе ре¬ 
ализации неформального образования происходит ряд трансфор¬ 
маций традиционных для философии образования категорий: 
фигуры обучающего, образовательной среды, образовательного 
пространства, образовательной траектории и др. 

Одновременно сильная и слабая стороны неформального обра¬ 
зования состоят в относительной свободе способов и методов его 
получения: человек может выбирать, что, когда и где ему позна¬ 
вать, однако реальных способов оценки адекватности, актуально¬ 
сти и истинности получаемых знаний и умений у него нет. В то же 
время формальное образование реализуется в рецептурной моде¬ 
ли: установлен ряд минимальных правил и требований, необходи¬ 
мых для построения образовательных отношений между учителем 
и учеником, и выполнение этих правил дает надежду на достиже¬ 
ние конечной цели обучения и воспитания — формирование об¬ 
разованного человека, готового к жизни в современном ему (и бу¬ 
дущем) обществе. 

ФГОС среднего (полного) общего образования предполагает 
формирование у учеников личностных, предметных и метапред- 
метных компетенций, а так называемый портрет выпускника 
школы складывается из компонентов, степень сформированно- 
сти которых в большинстве случаев крайне трудно оценить (как 
оценить любовь к родному краю и совместить принятие традици¬ 
онных ценностей и навык критического мышления?). Важной 
проблемой в данном случае становится создание инструментария 
для проверки овладения учеником всеми компетенциями. Пред¬ 
положим, что предметные компетенции можно оценить с помо¬ 
щью таких форм отчетности, как зачет, экзамен или устное собе¬ 
седование с преподавателем. Трудно отрицать, что некоторые 
предметные вопросы имеют единственный вариант ответа —ра¬ 
бота в модели «знает —не знает» представляется логичным меха¬ 
низмом оценки труда ученика. Формирование метапредметных 
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компетенций оценить гораздо труднее, прежде всего, из-за ориен- 
тации российской системы образования на предметные, а не про¬ 
блемные модели, которые уже оправдали себя в ряде стран, к при¬ 
меру в Финляндии 1 . Самая элементарная проверка метапредмет- 
ных компетенций в школе — попросить учеников на уроках 
литературы привлечь знания, полученные в освоении историче¬ 
ских дисциплин, или на биологии — знания из химии, чтобы изу¬ 
чаемое явление стало более понятным, а представление о нем — 
запоминающимся, четким и всеохватным. Реализация подобных 
практик в системе средней и старшей школы может быть затруд¬ 
нена вследствие узкой специализации как учителей, так и учени¬ 
ков. Для учеников на данном образовательном уровне крайне 
сложно осознать необходимость освоения картины мира во всей 
ее полноте: зачем обществоведу изучать биологию или геогра¬ 
фию? Учитель обществознания легко парирует: чтобы понимать, 
к примеру, сущность социального дарвинизма Г. Спенсера и знать, 
что такое географический детерминизм Ш. Монтескье. Но всег¬ 
да ли возможно обозначить метапредметные связи в форме, до¬ 
ступной для понимания ученика? 

Другой проблемой соотношения компетенций учителя и уче¬ 
ника является принципиальная для учителя необходимость по¬ 
стоянной актуализации своих знаний. Особая «профессиональная 
рана» учителя связана с все убыстряющимся развитием и распро¬ 
странением различных технологий —к примеру, как быть с тем, 
что каждый ученик может подвергнуть слова учителя сомнению 
с помощью нескольких кликов на своем гаджете? В понятийный 
аппарат теоретиков и практиков образования давно вошли терми¬ 
ны «викиграмотность» и «гуглеобразованность», что ведет к сни¬ 
жению степени доверия к словам учителя в плане трансляции ин¬ 
формации. Информацию необходимо превратить в знания, кото¬ 
рые ученикам следует освоить и усвоить (сделать своими), она 
приобретает совершенно иной характер, становится разменной 
монетой образовательного процесса. Стало быть, элементарная 
передача знаний в виде лекционных занятий (а лекционная ком¬ 
понента присутствует в большом количестве школьных занятий) 
теряет свою актуальность. 

Приведу следующий пример. В 2015 г. Московская школа управ¬ 
ления «Сколково» совместно с Агентством стратегических иници- 

1 Рі п ІапсІ : $1о\ѵ апсі Зіеасіу ЯеГогт Гог Сопзійепііу Ш§Ь Кезиііз. Шр$://\ѵ\ѵ\ѵ.оесс1. 
огё/різа/різаргодисІ8/465 8103 5. рсІГ. 



Е.Л. Рождественская. ФГОС о компетенциях учителя и ученика 


41 


атив выпустила «Атлас новых профессий», который стал законо¬ 
мерным результатом масштабного исследования «Форсайт компе¬ 
тенций 2030» 1 . В последующие годы документ уже выдержал 
переиздание с некоторыми корректировками. Атлас являет собой 
подробный перечень различных профессий с указанием присущих 
им компетенций, причем упор делается на те профессии, которые, 
по мысли авторов, появятся в ближайшем будущем (в горизонте 
до 2025 г.). В том разделе Атласа, который посвящен образованию, 
в качестве основных трендов будущего системы образования на¬ 
званы, помимо всего прочего, «создание образовательных траекто¬ 
рий» и сопровождение ученика в рамках выбранной им траектории, 
«разработка виртуальных миров для обучения», «обучение продук¬ 
тивным состояниям сознания» и «разработка программ обучения 
и переобучения взрослых». В качестве новых профессий называют¬ 
ся модератор, тьютор, игротехник, экопроповедник (профессии 
появятся в России до 2020 г, и в ряде образовательных учреждений 
уже реализуются подобные кадровые решения) и даже тренер 
по майнд-фитнесу (профессия появится после 2020 г.). В связи 
с включением в образование новых технологий вокруг образова¬ 
тельной системы возникает любопытная инфраструктура: в связи 
с этим меняется само понимание образования и всех входящих 
в него элементов. Особый интерес представляет следующий сюжет. 
В Атласе дан перечень интеллектуальных и рабочих профессий, ко¬ 
торые неизменно устареют на горизонте 2013—2016 гг. Так, в переч¬ 
не устаревающих интеллектуальных профессий можно найти лек¬ 
тора (эта профессия станет неактуальной уже до 2020 г.). Основная 
задача лектора — «давать учащимся уникальный опыт, который им 
по-другому не получить». По мысли авторов Атласа, в будущем чи¬ 
тать лекции будут или обладатели уникальных знаний и навыков, 
или популяризаторы, способные донести до учащихся информа¬ 
цию в артистичной манере. Авторы Атласа отдают должное консер¬ 
вативной сущности образования, но, предлагая подобные подходы 
к обучению, не оставляют пространства для воспроизведения тра¬ 
диционных ценностей и смыслов образования, носителем которых 
должен являться учитель 2 . 


'Атлас новых профессий. Ыір://ейи2035.ог§/р(М7СЕЕАі1а8-ги.рд('. 

2 См.: Рождественская Е. А. Учитель как профессия будущего: сущность, про¬ 
блемы, перспективы. Исторические, философские, политические и юридические 
науки, культурология и искусствоведение // Вопросы теории и практики. 2017. 
№ 3(77). С. 117-121. 
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Другой важной проблемой соотношения компетенций учителя 
и ученика становится вопрос о развитии таких когнитивных на¬ 
выков, как память, мышление, внимание и др. «Память, то есть 
способность получать и хранить информацию, простую, как бы¬ 
товые детали повседневной жизни, и сложную, как абстрактные 
знания по географии или алгебре, составляет одну из самых заме¬ 
чательных сторон человеческого поведения», —пишет Эрик Кан¬ 
делъ в книге «В поисках памяти» 1 . 

В системе ФГОС развитие когнитивных способностей импли¬ 
цитно подразумевается в формировании всех трех результатов об¬ 
разования (компетенций): 

• личностных («формирование ответственного отношения 
к учению, готовности и способности обучающихся к самораз¬ 
витию и самообразованию на основе мотивации к обучению 
и познанию...»); 

• метапредметных («владение основами самоконтроля, самоо¬ 
ценки, принятия решений и осуществления осознанного вы¬ 
бора в учебной и познавательной деятельности»); 

• предметных («осознание значимости чтения и изучения лите¬ 
ратуры для своего дальнейшего развития; формирование по¬ 
требности в систематическом чтении как средстве познания 
мира и себя в этом мире, гармонизации отношений человека 
и общества, многоаспектного диалога») 2 . 

Поскольку успешное изучение того или иного школьного пред¬ 
мета зачастую зависит именно от когнитивных способностей уче¬ 
ников, следует обратить особое внимание на их трансформацию 
под воздействием не только современных технологий, но и ценно¬ 
стных установок общественного развития. Быстрый темп жизни, 
чтение не с бумажного листа, а с экрана телефона или планшета, 
развитие технологии аудиокниг, быстрота и предельная легкость 
доступа к информации меняют отношение ученика к объекту его 
изучения: этот объект (чаще всего текст) больше не является уни¬ 
кальным, труднодоступным и, следовательно, желанным и инте- 


1 Канделъ Э. В поисках памяти. М.: Астрель, Согриз, 2012. С. 14. 

2 Федеральный государственный образовательный стандарт основного общего 
образования, утвержденный приказом Министерства образования и нау¬ 
ки Российской Федерации от 17 декабря 2010 г. № 1897. Нир://\ѵіпс1о\ѵ.сс1и.ги/ 
ге8оигсе/768/72768/й1ез/Р008_ОО.рс1і'. 
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ресным. Профессиональные споры о навыках, необходимых учи¬ 
телю в будущем, возникают при разговоре о нужности и важности 
тренировки памяти учителя и ученика (при заучивании стихов 
и фактов школьных дисциплин) в условиях доступности инфор¬ 
мации. 

Одним из наиболее травматичных сюжетов системы образова¬ 
ния, которые крайне трудно учесть в формальных требования 
ФГОС, на сегодняшний день является существование учителей 
и учеников в разных культурных и ценностных пространствах 
внутри одной реальности, также не имеющей собственной це¬ 
лостной и целевой установок. Апробированное, показавшее себя 
во времени, встречается с новым, неизведанным и шатким. 
На мой взгляд, радикальные мнения представителей академиче¬ 
ского сообщества относительно деградации культурного и физи¬ 
ческого аспекта образования современных молодых людей оши¬ 
бочны. Более того, в силу своей ошибочности они конструируют 
непродуктивный дискурс, в котором молодые люди — заведомо 
проигравшие, так как не способны работать, к примеру, с текстом, 
ходить в библиотеку, воспроизводить основные художественные 
и научные смыслы учебных текстов и т. д. Разрушительность по¬ 
добных дискурсов состоит в фундаментальной асимметрии запро¬ 
сов юношества на познание окружающего мира и тех способов, 
с помощью которых эти запросы могут удовлетворить современ¬ 
ные учителя. 

В свою очередь, в ходе профессиональной подготовки, соглас¬ 
но ФГОСу, будущий учитель должен овладеть общекультурными 
и общепрофессиональными и профессиональными компетенци¬ 
ями, которые имеют формализованную структуру и получают вы¬ 
ражение во множестве «способен...». По какой профессиональной 
шкале следует измерять эти «способности»? Каковы критерии 
оценки их эффективности? Проблема оценки качества подготов¬ 
ки современных педагогов стоит особенно остро в условиях совре¬ 
менных общественных процессов и проводимых реформ. 

В реалиях префигуративной культуры (М. Мид) в сфере новых 
технологий, когда не только старшие учат младших, но и наобо¬ 
рот, не учитывается возможность новых форм диалога между учи¬ 
телем и учеником — компетенция «знать и учить» является при¬ 
вилегией учителя 1 . Западное академическое сообщество уже до- 

1 См.: Мид М. Культура и мир детства / сост. и предисл. И. С. Кона. М.: Наука, 
1988. 
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вольно давно признало устаревшим коммуникацию учителя 
и ученика как субъекта и объекта образования соответственно, 
отметив метод диалогического обучения как актуальный и спо¬ 
собствующий развитию системы образования в целом. Иными 
словами, требуется новое осмыслений понятий равенства и един¬ 
ства в образовании в контексте совмещения требований ФГОС 
подготовки учителя и ФГОС основного общего образования. 

Другая и, пожалуй, наиболее серьезная проблема соотношения 
компетенций учителя и ученика состоит в фундаментальной труд¬ 
ности современного формального образования противостоять 
другим формам досуга: учитель с помощью своего таланта и сфор¬ 
мированных компетенций должен постоянно доказывать ученику 
важность овладевания, к примеру, личностными и метапредмет¬ 
ными компетенциями, в ряде случаев противостоять формирова¬ 
нию противоположных ценностных ориентаций неформальными 
агентами социализации. Статус и функциональные обязанности 
современного учителя, по существу, практически невозможно 
определить и сформулировать. Ближе всего, на мой взгляд, что па¬ 
радоксально, к точному описанию миссии современного учителя 
подошел немецкий философ, известный своим критическим от¬ 
ношением к миру и мизантропией, Артур Шопенгауэр, который 
в своем труде «Ра гепта шісі Рагаііротепа» писал: «Питать других 
можно не переваренными отбросами, а только молоком, выделя¬ 
ющимся из собственной крови» 1 . 

Представляется, что основная компетенция современного 
школьного учителя —это грамотный ответ на вопрос «Зачем?» 
и, тем самым, передача установки своим ученикам на осуществле¬ 
ние целеполагания и целерациональных действий. 

Таким образом, подводя итог размышлениям о проблеме соот¬ 
ношения компетенций учителя и ученика в рамках Федерального 
государственного образовательного стандарта, стоит еще раз под¬ 
черкнуть сложность верификации компетенций у субъектов обра¬ 
зовательного процесса, разность их интересов и проблемы взаи¬ 
модействия с точки зрения развития современных технологий 
и культурных трансформаций в обществе. 


1 Шопенгауэр А. Афоризмы и максимы. Л.: Издательство Ленинградского уни¬ 
верситета, 1990. 
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И. А. Вальдман, И. Г Груничева 1 

ОНЛАЙН-РЕСУРСЫ ДЛЯ РЕАЛИЗАЦИИ ФГОС: 

НА ПРИМЕРЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПЛАТФОРМЫ 
«СТЕМФОРД» 


Происходящие в обществе изменения, связанные с увеличени¬ 
ем объемов и источников информации, появлением новых спосо¬ 
бов коммуникации между людьми, развитием высоких техноло¬ 
гий, существенным образом трансформируют образовательную 
среду и меняют деятельность школы. 

Современная образовательная среда, в которой дети получают 
знания, различные навыки и социальный опыт, формируется 
не только образовательными институтами. Наряду со школами, 
техникумами, вузами, учреждениями дополнительного образова¬ 
ния участниками открытого образовательного пространства ста¬ 
новятся самые разные структуры и организации — фонды, детские 
индустрии, некоммерческие и негосударственные организации, 
компании и предприятия. Поэтому для школы крайне важно быть 
по-настоящему открытой системой, способной организовывать 
образовательный процесс за счет сотрудничества и привлечения 
ресурсов самых разных партнеров, вступать в диалог с представи¬ 
телями формального и неформального образования. 

В настоящее время интенсивно развивается естественно-науч¬ 
ное образование и техническое творчество молодежи (программи¬ 
рование, робототехника, аддитивные технологии и т. и.). Именно 
в этой сфере обнаруживается большое количество проектов для 
школ и учреждений дополнительного образования детей. Госу¬ 
дарственные корпорации, предприятия сферы высоких технологий 
и инновационные компании вкладывают ресурсы и реализуют соб¬ 
ственные образовательные проекты, в том числе с использованием 
информационных технологий и электронного обучения. Подобные 
проекты и инициативы становятся реальными инструментами как 
для «профессионального самоопределения, ориентации и мотива¬ 
ции подростков и молодежи к участию в инновационной деятель¬ 
ности в сфере высоких технологий и промышленного производ- 

1 Вальдман Игорь Александрович — кандидат педагогических наук, генеральный 
директор АНО «еНано»; Груничева Ирина Геннадьевна — руководитель отдела реа¬ 
лизации подпрограммы «Виртуальная школа» АНО «еНано». 
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ства» 1 , так и для реализации Федерального государственного стан¬ 
дарта образования (ФГОС), который является главным регулятором 
содержания школьного образования. 

Современные ФГОСы общего образования ориентируют обра¬ 
зовательные организации и педагогов на формирование новых 
образовательных результатов (метапредметные компетенции, 
умение учиться и универсальные учебные действия) и использо¬ 
вание современных форм обучения (проектные, эксперименты, 
исследования, работа в команде, электронное обучение и др.) 2 . 
Рассмотрим, как цифровые образовательные ресурсы и информа¬ 
ционно-коммуникационные технологии могут использоваться 
школами при реализации ФГОС на примере образовательного 
проекта «Стемфорд», созданного при участии Фонда инфраструк¬ 
турных и образовательных программ РОСНАНО в рамках реали¬ 
зации программы «Развитие системы электронного образования 
“е-Ьеагпіп§”» в наноиндустрии 3 . 

Проект «Стемфорд»: 
ресурсы и возможности использования 

С 2016 г. по инициативе Фонда инфраструктурных и образова¬ 
тельных программ автономная некоммерческая организация 
«еНано» реализует проект «Стемфорд» РОСНАНО, в рамках кото¬ 
рого проектируются и создаются электронные образовательные 
ресурсы и сервисы, направленные на раннюю профориентацию 
и популяризацию контента в области естественных наук и основ 
нанотехнологий для учащихся основной и старшей школы. 

Цель проекта —дать возможность школьникам получать зна¬ 
ния о новейших разработках в области нанотехнологий и наноин¬ 
дустрии с использованием форм обучения, актуальных и интерес¬ 
ных для современного подростка: работа в современной цифро¬ 
вой среде, общение с ведущими учеными, изучение реальных 
технологических решений и кейсов от инновационных компаний, 


1 Концепция развития дополнительного образования детей. Распоряжение 
Правительства Российской Федерации от 04.09. 2014 № 1726-р. 

2 См.: Федеральный государственный образовательный стандарт основного об¬ 
щего образования. М.: Просвещение, 2011. 

3 См.: Программа «Развитие системы электронного образования “е-Ьеагпіп§”» 
на период до 2020 года. Фонд инфраструктурных и образовательных программ. 
М., 2017. 
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компьютерная игра, выполнение исследовательского проекта, ра¬ 
бота в команде. 

Разрабатываемый в проекте контент раскрывает содержание 
основных областей наноиндустрии (наноматериалы, оптика 
и электроника, медицина и фармакология, энергоэффективность, 
модификация поверхностей) и носит междисциплинарный харак¬ 
тер, что дает возможность его использования педагогами при ор¬ 
ганизации учебных межпредметных проектов преимущественно 
во внеурочной деятельности и системе дополнительного образо¬ 
вания детей с применением информационно-коммуникацион¬ 
ных технологий. 

Проект «Стемфорд» направлен на обеспечение интеграции 
учебной и внеурочной деятельности (в частности, исследователь¬ 
ской и проектной) в школе и в дополнительном образовании де¬ 
тей как условия для интеллектуального и профориентированного 
развития школьников. Проект может быть использован образова¬ 
тельными организациями для решения следующих задач: 

• совершенствование информационно-образовательной среды 
через предложение современного наукоемкого /Г-коптепта 
для развития познавательных навыков современных школь¬ 
ников; 

• совершенствование условий реализации требований ФГОС 
прежде всего в части решения задач формирования универ¬ 
сальных учебных действий и развития исследовательских 
и проектных компетенций школьников; 

• обеспечение реализации профессионального стандарта педа¬ 
гога прежде всего в части формирования метапредметных 
компетенций и организации самостоятельной проектной де¬ 
ятельности учащихся 1 . 

Образовательная модель Стемфорда и ее ресурсы спроектированы 
так, чтобы обеспечить организацию познавательной деятельности 
учащегося в логике трех последовательных этапов: «Узнать и уди¬ 
виться» — «Понять, как это работает» — «Попробовать самому». 

Фактически речь идет о трех ключевых этапах организации об¬ 
разовательного процесса: 

1 Подробнее см.: Соболева Е. Н., Вальдман И. А. Цифровые образовательные ре¬ 
сурсы для современного учителя: естественно-научное образование школьников 
в увлекательном формате //Преподаватель XXI век. 2016. № 4. С. 288—296. 
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1) мотивировать учащегося на изучение определенной предмет¬ 
ной области за счет знакомства с новыми явлениями и техно¬ 
логиями (личностные результаты); 

2) объяснить, в чем суть конкретного явления / технологии 
и как они связаны с изучаемым материалом учебной про¬ 
граммы (предметные и метапредметные результаты); 

3) организовать деятельность учащихся в ходе выполнения меж¬ 
предметного проекта, исследования, эксперимента (мета¬ 
предметные результаты). 

Образовательные ресурсы по направлению «Узнать и удивить¬ 
ся» ориентированы на знакомство школьников и педагогов с ос¬ 
новными достижениями науки и нанотехнологий, перспективами 
их развития. К ним относятся следующие ресурсы. 

Серия популяризационных вебинаров «Ключ в наномиры». Ученые 
и представители компаний в доступной для учащихся форме вво¬ 
дят их в мир науки о нано, увлекательно объясняя суть явлений 
и процессов. Примеры тем вебинаров: «От идеи до завода на при¬ 
мере нанотехнологий», «Клетки крови как контейнеры для до¬ 
ставки лекарств в организме человека», «Технологии нового по¬ 
коления. Квантовый компьютер». 

Короткое видео —«Популярно о нано». Научно-популярные ро¬ 
лики, доступно объясняющие и иллюстрирующие явление, техно¬ 
логический процесс или продукт. 

Образовательные ресурсы по направлению «Понять, как это рабо¬ 
тает» предназначены для более глубокого знакомства с явлениями 
или технологиями наномира. К ним относятся следующие ресурсы. 

Электронные образовательные курсы (ЭУК). ЭУК представляет 
собой учебный курс, выполненный в дружественном и интерес¬ 
ном для подростка интерфейсе. Каждый ЭУК включает учебный 
материал для изучения, различные интерактивные элементы с ис¬ 
пользованием мультимедиа, вопросы по темам, итоговый тест 
и ссылки на внешние источники. С точки зрения сюжетной ли¬ 
нии содержание курсов организовано по трем уровням, по кото¬ 
рым ученик двигается последовательно. 

I уровень (вводный). Включает в себя описание проблемы, ко¬ 
торая может быть личностно значима для пользователя (экономи¬ 
чески, экологически, социально и др.), и описывает продукты 
с использованием «нано», с помощью которых эти проблемы ре¬ 
шаются или могут быть в перспективе решены. 
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II уровень (популяризационный). Дает общее представление 
о конструкции продукта и то, как элемент с «нано» в него встраи¬ 
вается, какие свойства он придает продукту. 

III уровень (углубленный). Подробно описывает внутреннюю 
природу и внутренние процессы и взаимосвязи элементов и объ¬ 
ектов из мира нанотехнологий. Данный уровень также содержит 
задания для самопроверки и итоговый тест. В помощь педагогу 
для использования ЭУК в образовательном процессе разработан 
методический паспорт курса, позволяющий использовать данный 
ресурс в урочной и внеурочной деятельности. 

Открытая коллекция представляет собой электронный каталог 
открытых образовательных ресурсов для учащихся школ и орга¬ 
низаций дополнительного образования детей в области естествен¬ 
ных наук и основ нанотехнологий. Коллекция содержит цифро¬ 
вые ресурсы по естественно-научной тематике, содержание кото¬ 
рых имеет отношение к областям знаний, связанных с основами 
нанотехнологий. Коллекция включает ссылки на ресурсы, разра¬ 
ботанные российскими организациями, а также на ресурсы на ан¬ 
глийском языке (преимущественно это интерактивные демон¬ 
страции опытов и явлений). 

Образовательные ресурсы по направлению «Попробовать само¬ 
му» предназначены для организации экспериментальной и иссле¬ 
довательской деятельности, а также командной работы учащихся. 
К ним относятся сетевые дистанционные проекты. 

Сетевые дистанционные проекты. Сетевой дистанционный про¬ 
ект — электронный образовательный ресурс, предназначенный 
для организации исследовательской и проектной деятельности 
школьников в области естественных наук и основ нанотехноло¬ 
гий с использованием дистанционных технологий и технологий 
смешанного обучения в общеобразовательных организациях и ор¬ 
ганизация дополнительного образования детей. Проект оформля¬ 
ется в электронной образовательной среде на портале стемфорд. 
рф, в которой размещены: тематически завершенный, структури¬ 
рованный образовательный материал и информационные серви¬ 
сы для организации учебных коммуникаций между участниками 
СДП — учащимися и педагогами. 

Учащимся предлагаются проекты двух типов, связанные с ос¬ 
новами нанотехнологий и их применением в реальной жизни: 

• исследовательские, направленные на проведение эксперимен¬ 
та, выдвижение гипотез и их подтверждение (опровержение); 
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• инженерно-конструкторские, которые выполняются с ис- 
пользованием бизнес-кейсов компаний наноиндустрии 
и ориентированы на создание учащимися модели технологи¬ 
ческой продукции, способов ее изготовления и продвижения 
на рынке. 

Примеры тем проектов: «Тайны листа лотоса», «Размерные эф¬ 
фекты в растворах». 

Деятельность по выполнению школьниками проекта является 
командной. Координацию, консультирование и методическую 
поддержку работы команд проекта обеспечивает педагог —кура¬ 
тор команды. Материалы маршрута проекта доступны всем ко¬ 
мандам, зарегистрированным на проектную сессию. Результатом 
выполнения проекта командой является выложенный на портал 
«Журнал команды». 

По итогам выполнения электронных образовательных курсов 
и сетевых проектов школьникам и педагогам выдаются электрон¬ 
ные сертификаты. 

Кроме указанных выше ресурсов в багаж Стемфорда входит 
образовательная компьютерная игра АЬЬОТКОР для учащихся 
7—11-х классов 1 . Игра реализована на базе квестов, построенных 
на реальных заданиях из школьной образовательной программы 
по физике, химии и биологии и основ нанотехнологий, глубоко 
интегрированных в геймплей по законам игрового дизайна. 
К разработке привлечены все необходимые профильные специ¬ 
алисты: нанотехнологи, геймдизайнеры, игровики, педагоги, ме¬ 
тодисты. Дидактическая структура игры предполагает возмож¬ 
ность использования отдельных ее элементов в образовательном 
процессе (в урочной и внеурочной деятельности) в качестве до¬ 
полнительных учебных и методических материалов. Игровой 
контент направлен на формирование предметных и метапред- 
метных компетентностей, закрепленных в Федеральном государ¬ 
ственном стандарте образования. Игра включает пять областей 
знаний (оптика, полупроводники, источники питания, полиме¬ 
ры, синтез белков) и имеет связь с учебными предметами (физи¬ 
ка, химия, биология). 

Все указанные ресурсы объединяются электронной платфор¬ 
мой стемфорд.рф, позволяющей не только размещать создавае- 


1 АІІоІгор.га — сайт образовательной компьютерной игры. 
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мые образовательные продукты, но и сопровождать учебную дея¬ 
тельность школьников, поддерживать коммуникацию всех 
участников проекта —учащихся, педагогов, образовательных ор¬ 
ганизаций, формировать портфолио ученика и школы, отражать 
динамику освоения образовательных ресурсов и мн. др. Важно от¬ 
метить, что все создаваемые ресурсы проходят профессиональную 
научную и учебно-методическую экспертизу, а также апробацию 
в образовательных организациях. В рамках проекта ведется под¬ 
готовка методических рекомендаций для школ и педагогов по ис¬ 
пользованию контента Стемфорда. 

Проект «Стемфорд» формирует открытую коллекцию цифро¬ 
вых ресурсов по естественно-научному образованию и основам 
нанотехнологий, дополняя существующие российские онлайн- 
ресурсы для самообразования школьников 1 . 

С точки зрения требования ФГОС Стемфорд способствует: 

• формированию универсальных учебных действий; 

• формированию метапредметных компетенций и универсаль¬ 
ных учебных действий; 

• формированию навыков, связанных с информационно-ком¬ 
муникационными технологиями; 

• организации самостоятельной исследовательской и проект¬ 
ной деятельности учащихся. 

Проект предоставляет широкие возможности для организации 
современного образовательного процесса. Среди них: 

• повышение интереса и мотивации учащихся к изучаемым 
в школе предметам; 

• ранняя профориентация учащихся и популяризация есте¬ 
ственно-научного образования; 

• поддержка учебного процесса—иллюстрация изучаемых 
закономерностей и явлений примерами их применения на прак¬ 
тике; 

• организация проектной и исследовательской деятельности 
школьников; 


1 Онлайн-ресурсы для самообразования российских школьников // В.В. Синель¬ 
ников, С. Г. Косарецкии, А. Г Милякина, Н. А. Чеботарь. Национальный исследо¬ 
вательский университет «Высшая школа экономики», Институт образования. М.: 
НИУВШЭ, 2016. 
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• доступ к коллекции учебных и методических материалов для 
организации внеурочной деятельности и дополнительного 
образования; 

• организация образовательного процесса с применением 
электронного обучения и дистанционных образовательных 
технологий; 

• повышение квалификации педагогических работников на ос¬ 
нове использования цифровых образовательных ресурсов 
проекта. 


Л. Н. Алексашкина 1 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ СТАНДАРТЫ И ШКОЛЬНЫЙ 
ПРЕДМЕТ «ИСТОРИЯ»: ПАНОРАМА ДИАЛОГА 


Вопрос о соотношении государственных образовательных 
стандартов и преподавания конкретных учебных дисциплин чаще 
всего понимается следующим образом: стандарты содержат об¬ 
щие подходы и нормы, которые воплощаются в учебных предме¬ 
тах на уровнях программ, учебников и школьной практики. Такая 
трактовка предполагает движение в одну сторону: сверху вниз. 
Однако если обратиться к истории разработки российских образо¬ 
вательных стандартов за четверть века, можно обнаружить своего 
рода диалог между стандартами и предметными ситуациями. 
В данном случае предлагается рассмотреть, как складывались от¬ 
ношения образовательных стандартов и школьного предмета 
«История». 

Российские стандарты общего образования разрабатывались 
с 1990-х гг., они утверждались в 1998—1999 (так называемые вре¬ 
менные стандарты), 2003—2004, 2010—2012 гг. Предусматривалось, 
что в состав государственного образовательного стандарта долж¬ 
ны входить: а) концепция стандарта, включающая цели обучения 
и воспитания; б) базисный учебный план (состав учебных дисци¬ 
плин и количество отводимого на их изучение времени); в) стан- 

1 Алексашкина Людмила Николаевна— доктор педагогических наук, ведущий 
научный сотрудник Центра социально-гуманитарного образования ФГБНУ «Ин¬ 
ститут стратегии развития образования РАО» (Москва). 
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дарты учебных предметов (минимум содержания и требования 
к уровню подготовки выпускников); г) система измерителей до¬ 
стижений учащихся 1 . В то же время каждая из названных версий 
стандартов отличалась своими концептуальными идеями и соста¬ 
вом компонентов. 

Стандарты 1990-х годов. Первые проекты федерального компо¬ 
нента стандартов общего среднего образования были представле¬ 
ны на конкурс в 1993 г. Выиграл проект, разработанный под руко¬ 
водством академика РАО В. С. Леднева (авторский коллектив Ин¬ 
ститута общеобразовательной школы РАО). Проект являлся 
одним из первых и уже в силу этого инновационным документом 
такого рода. Он включал: 1) характеристику целей школьного об¬ 
разования; 2) основные содержательные линии учебных предме¬ 
тов; 3) требования к подготовке школьников; 4) подходы к про¬ 
верке достижений учащихся и образцы контрольных заданий. 

Если говорить о предмете «История», каждый из названных 
компонентов стандарта потребовал серьезной педагогической ра¬ 
боты. Так, определение целей и задач изучения истории в школе 
осуществлялось в ситуации происходившего с начала 1990-х гг. 
кардинального изменения методологических подходов в истори¬ 
ческой науке. На смену господствовавшей в советской историо¬ 
графии единой доктрине пришел спектр концепций, основанных 
на цивилизационном, историко-культурологическом, антрополо¬ 
гическом подходах. Соответственно, задачи изучения истории 
в школе излагались в стандарте с ориентацией на широко понима¬ 
емые гносеологические и мировоззренческие приоритеты: 

• овладение учащимися основами знаний об историческом 
пути человечества с древности до нашего времени, его соци¬ 
альном, духовном, нравственном опыте; 

• развитие способностей учащихся осмысливать события и яв¬ 
ления действительности на основе исторического анализа, 
в их уникальности и вместе с тем органической принадлеж¬ 
ности к общему потоку исторического движения (прошлое — 
настоящее — будущее); 

• формирование ценностных ориентаций и убеждений уча¬ 
щихся на основе личностного осмысления опыта истории, 


1 См.: Государственные образовательные стандарты в системе общего образова¬ 
ния. Теория и практика / под ред. В. С. Леднева, Н. Д. Никандрова, М. В. Рыжако- 
ва. М.,2002. С. 19-20. 
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восприятия идей гуманизма, уважения прав человека и демо¬ 
кратических ценностей, патриотизма и взаимопонимания 
между народами; 

• развитие интереса и уважения к истории и культуре своего 
и других народов, стремления сохранять и приумножать куль- 
турное наследие своей страны и всего человечества 1 . 

Предусмотренный во временном образовательном стандарте 
компонент «Основные содержательные линии» школьных дисци¬ 
плин имел большое значение для определения аспектной структу¬ 
ры предмета «История». Взяв за основу категории исторического 
времени, пространства и движения, авторы предметной части 
стандарта выделили следующие содержательные линии. 

A. Историческое время —тор, век, тысячелетие, эпоха; периоди¬ 
зация истории. 

Б. Историческое пространство — историческая карта мира 
и России, ее динамика; отражение на исторической карте основ¬ 
ных географических, экологических, этнических, социальных, 
геополитических характеристик развития человечества. 

B. Историческое движение: 

• человек в истории: а) условия жизни и быта людей в различ¬ 
ные исторические эпохи; б) потребности, интересы, мотивы 
действий людей; б) восприятие мира, ценности; 

• эволюция трудовой и хозяйственной деятельности человека, 
развитие материального производства, техники; изменение 
характера экономических отношений; 

• формирование и развитие человеческих общностей —соци¬ 
альных, этнонациональных, религиозных и др.; социальные 
движения в истории;— образование и развитие государств, их 
исторические формы и типы; эволюция и механизмы смены 
власти; взаимоотношения власти и общества; основные вехи 
политической истории; 

• история познания человеком окружающего мира и себя 
в мире; становление религиозных и светских учений и миро¬ 
воззренческих систем; развитие научного знания и образова¬ 
ния; развитие духовной и художественной культуры; много- 


1 Временный государственный образовательный стандарт. Общее среднее об¬ 
разование. Образовательная область: общество (история и социальные дисципли¬ 
ны), ротапр. М.: ИОШ РАО, 1993. С. 6. 
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образие этических и эстетических систем и ценностей, вклад 
народов и цивилизаций в мировую культуру; 

• развитие отношений между народами, государствами, циви¬ 
лизациями (соседство, завоевания, преемственность); проб¬ 
лема войны и мира в истории 1 . 

Следует подчеркнуть, что названные линии до настоящего вре¬ 
мени играют системообразующую роль при отборе содержания 
как предмета в целом, так и базовых курсов, посвященных основ¬ 
ным эпохам, значительным периодам всеобщей и отечественной 
истории. Они же определяют содержательные аспекты требова¬ 
ний к подготовке учащихся при изучении истории. 

Значение стандартов 1990-х гг. заключалось в формулировании 
требований к подготовке школьников в деятельностной форме 
(сравнивать, объяснять причины, давать оценку и др.) и в диапа¬ 
зоне от «процесс обучения обеспечивает учащимся возмож¬ 
ность...» до «ученик должен...». Между категориями «возможного» 
и «должного» предполагалось пространство, в котором осущест¬ 
вляется индивидуальное продвижение ученика. 

Требования к подготовке учащихся основной и средней школы 
по истории были представлены в следующей классификации: 
1. Хронологические знания, работа с хронологией. 2. Знание исто¬ 
рических фактов, работа с фактами. 3. Работа с историческими 
источниками. 4. Историческое описание, реконструкция. 5. Исто¬ 
рический анализ, объяснение. 6. Работа с версиями, оценками 2 . 
Каждая из названных групп требований имела подробную «раз¬ 
вертку» с описанием познавательных действий, умений. Напри¬ 
мер, в группе «Работа с историческими источниками» предпола¬ 
галось владение следующими умениями: 3.1. читать историческую 
карту с опорой на легенду; 3.2. проводить поиск информации 
в одном или нескольких источниках; 3.3. сравнивать данные раз¬ 
ных источников, выявлять их сходство и различия; 3.4. характери¬ 
зовать назначение и информационные особенности источника; 
3.5. высказывать суждение о позициях, взглядах автора (состави- 

1 Временный государственный образовательный стандарт. Общее среднее об¬ 
разование. Образовательная область: общество (история и социальные дисципли¬ 
ны), ротапр. М.: ИОШ РАО, 1993. С. 8-9. 

2 Оценка качества подготовки выпускников основной школы по истории / сост. 
Л. Н. Алексашкина. М.: Дрофа, 2000. С. 45—46; Оценка качества подготовки вы¬ 
пускников средней школы по истории / сост. Л. Н. Алексашкина; под ред. А. Ф. Ки¬ 
селева. М.: Дрофа, 2000. С. 23—25. 
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теля) источника. Последние два требования относились к уча¬ 
щимся старших классов. 

Таким образом, во временном стандарте 1990-х гг. и сопрово¬ 
ждавших его материалах был заложен комплекс основополагаю¬ 
щих предметно-исторических и дидактических характеристик 
школьных курсов истории. 

Стандарты XXI в. С наступлением XXI в. начался новый этап 
в разработке образовательных стандартов. Одна из ключевых идей 
того времени состояла в системном подходе, предполагавшем со¬ 
четание в стандартах общего образования трех компонентов: фе¬ 
дерального, регионального (национально-регионального) и ком¬ 
понента образовательного учреждения. 

Проект Федерального компонента ГОСОО создавался участни¬ 
ками ВНИК «Образовательный стандарт» под руководством ака¬ 
демиков РАО Э.Д. Днепрова и В.Д. Шадрикова (проект утверж¬ 
ден в 2003—2004 гг.). Педагогическими приоритетами данной вер¬ 
сии стандарта стали деятельностный и компетентностный 
подходы. 

Для предметов, включенных в базисный учебный план, 
устанавливались «Обязательный минимум содержания основных 
образовательных программ» и «Требования к уровню подготовки 
выпускников». Первый из названных документов представлял 
собой сжатый перечень номенклатуры знаний по предмету, 
в данном случае — событий, процессов и явлений отечественной 
и всеобщей истории. Требования к подготовке школьников 
по предметам излагались в цепочке «знать и понимать» — «уметь 
(владеть способами познавательной деятельности)» —«исполь¬ 
зовать» знания и умения в практической деятельности. Пред¬ 
ложенные общие категории упрощали картину, отодвигая 
на второй план предметные умения. 

Таким образом, в федеральном компоненте стандартов, при¬ 
нятых в 2003—2004 гг., проявились тенденции к сокращению 
номенклатуры предметного знания и унификации требований 
к результатам познавательной деятельности школьников. Вме¬ 
сте с тем существенное значение для школьного предмета 
«История» имела разработка регионального (национального) 
компонента образовательных стандартов. В первое десятилетие 
XXI в. появились учебные программы и комплекты пособий 
по региональной истории, издавались учебники по истории на¬ 
родов России. 
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В 2010—2012 гг. были приняты новые федеральные государствен¬ 
ные стандарты общего образования (стандарты второго поколения). 
Они характеризовались следующими идеями и подходами. 

• Актуализация задач образования. Речь шла прежде всего о при¬ 
оритетных для общества ценностных ориентациях и качествах 
личности учащихся, проявляющихся как в учебном процессе, 
так и в широком социальном контексте. 

• В общем концептуальном блоке стандарта в качестве приори¬ 
тетов были названы компетентностный и системно-деятель¬ 
ностный подходы, а одной из основополагающих категорий 
стали универсальные учебные действия (УУД). 

• Расширенную трактовку получили в стандартах 2010—2012 гг. 
требования к результатам обучения и освоения содержания 
школьных курсов. Предусматривались три группы планируе¬ 
мых результатов — личностные, метапредметные и предмет¬ 
ные. Особенность планируемых результатов как формы целе- 
полагания, как известно, состоит в том, что они предусматри¬ 
вают измерение и оценку того, что достигнуто учащимися, 
т. е. разработку системы контрольных материалов. 

Принятие стандартов 2010—2012 гг. повлекло за собой ряд из¬ 
менений в преподавании школьных курсов истории. Прежде все¬ 
го расширился круг задач изучения предмета. Первой из них стала 
задача формирования у молодого поколения ориентиров для 
гражданской, этнонациональной, социальной, культурной само¬ 
идентификации в окружающем мире. Заключала перечень также 
вновь сформулированная задача развития умений применять 
исторические знания для осмысления сущности современных 
общественных явлений, в общении с людьми в поликультурном, 
полиэтничном и многоконфессиональном обществе 1 . 

В соответствии с положениями стандартов была разработана 
система планируемых результатов изучения истории в основной 
школе. Результаты формулировались: а) в виде общего перечня 
для курсов отечественной и всеобщей истории —на основе еди¬ 
ной структуры познавательной деятельности школьников и со¬ 
держательных связей курсов; б) на двух уровнях —базовом («вы¬ 
пускник научится») и повышенном («выпускник получит возмож- 

1 См.: Примерные программы по учебным предметам. История. 5—9-е классы. 
М.: Просвещение, 2010. С. 5—6. 
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ность научиться»). По каждому планируемому результату 
определялись ключевые умения. Были составлены также подбор¬ 
ки обучающих и контрольных заданий по курсам отечественной 
и всеобщей истории, изучаемым в 5—9-х классах 1 . 

При разработке стандартов 2010—2012 гг. ставилась задача созда¬ 
ния комплектов нормативных материалов по учебным предметам. 
В «предметный комплект» должны были войти: 1) фундаментальное 
ядро содержания; 2) требования к результатам освоения содержания; 
3) примерная программа; 4) примерное тематическое планирование. 

В связи с последним обстоятельством необходимо заметить, что 
чрезвычайно важный вопрос о соотношении образовательного 
стандарта и программно-нормативных материалов по учебным 
предметам по-разному решался на протяжении десятилетий. Ин¬ 
формация об этом представлена в табл. 1. 

Информация таблицы помогает выявить ряд общих тенденций 
в развитии образовательных стандартов в рамках цикла 1990— 
2010-х гг. К ним могут быть отнесены: 

• расширение и актуализация целеполагания; 

• сокращение содержательных компонентов в стандартах; 

• универсализация требований к деятельностным составляю¬ 
щим подготовки школьников (предметные умения —> катего¬ 
рии «знать», «понимать», «применять» —> универсальные 
учебные действия —УУД); 

• расширение круга сопровождающих стандарты нормативных 
материалов (примерные программы, тематическое планиро¬ 
вание, задания для измерения планируемых результатов) 2 . 

В 2014—2015 гг. в системе отношений «образовательные стан¬ 
дарты — учебные предметы» появился новый опыт. Это случилось 
в рамках учебного предмета «История», где была разработана 
Концепция нового учебно-методического комплекса по отече¬ 
ственной истории. Ее составной частью стал Историко-культур¬ 
ный стандарт по отечественной истории 3 . 

*См .'.Алексашкина Л. Н., Ворожейкина Н.И. История. Планируемые результаты. 
Система заданий. 5—9-е классы / под ред. Г. С. Ковалёвой, О. Б. Логиновой. М.: 
Просвещение, 2014. 

2 Подробнее см.: Алексашкина Л. Н. Эволюция образовательных стандартов 
и школьные курсы истории (1990—2010-е гг.) // Преподавание истории и обще- 
ствознания в школе. 2016. № 4. С. 20—32. 

3 Концепция нового учебно-методического комплекса по отечественной исто¬ 
рии. Ыір://тз1тізІогу.ог§/\ѵр-сопІепѴир1оасІ8/2014/07/копсерсіа_йпа1. 
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Таблица 1 


Стандарт 

Основные содержательные 
и деятельностные компоненты 

Наличие и характер 
сопровождающих материалов 
(по предметам) 

1998— 

1999 

По предметам: 

1. Основные содержательные 

линии. 

2. Базовое содержание 
курсов. 

3. Требования к уровню 
подготовки выпускников 
(в деятельностной форме) 

Сборники «Оценка качества 
подготовки выпускников»: 

1. Обязательный минимум 
содержания. 

2. Примерная программа. 

3. Требования к уровню 
подготовки выпускников 

2003— 

2004 

По предметам: 

1. Обязательный минимум 
содержания основных 
образовательных про¬ 
грамм. 

2. Требования к уровню 
подготовки выпускников 

Отсутствие примерных 
программ по предметам. 
Авторские программы 

2010— 

2012 

1. Требования к результатам 
освоения основной 
образовательной програм¬ 
мы (личностным, мета- 
предметным, предмет¬ 
ным). 

2. Требования к структуре 
основной образовательной 
программы. 

Отсутствие содержательного 
блока (ядра) в стандартах 

1. Примерные программы 

и примерное тематическое 
планирование по учебным 
предметам. 

2. Планируемые результаты 
по учебным предметам 
(сборники заданий) 


К особенностям этого документа относится то, что он: 

• касается одного учебного курса — Истории России; 

• в определенной степени автономен по отношению к действу¬ 
ющим ФГОС ООО и ФГОС СОО, так как вводит в 5—10-х 
классах «линейную структуру курсов истории»; 

• имеет прикладное назначение — как основа для создания но¬ 
вой линии учебников отечественной истории; 

• совмещает функции стандарта и программы (с той особен¬ 
ностью, что в ИКС при большом объеме содержательной 
номенклатуры курсов истории полностью отсутствует ха¬ 
рактеристика деятельностных компонентов подготовки 
школьников). 
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Решением Министерства образования и науки РФ Историко- 
культурный стандарт получил статус установочного документа для 
новых учебников отечественной истории и для определения со¬ 
держания материалов ЕГЭ и ОГЭ по истории. 

Следует заметить, что появление ИКС очевидно объяснялось 
не только стремлением восполнить отсутствие в стандартах 2010— 
2012 гг. содержательного ядра школьных предметов. Речь шла 
об утверждении в школьном курсе консолидированного представ¬ 
ления об истории России. Это подтвердила и практика создания 
в 2015—2016 гг. Примерных основных образовательных программ 
(ПООП ООО и ПООП СОО). Вошедшие в них программы 
по истории в блоках, представляющих содержание курсов, бук¬ 
вально воспроизводили текст Историко-культурного стандарта. 

Заключение. Проведенный обзор дает основание предполагать, 
что отмеченные выше тенденции к «педагогизации» стандартов 
общего образования и универсализации требований к уровню 
подготовки школьников могли вступить в противоречие с тради¬ 
ционным для российского образования вниманием к содержа¬ 
тельному наполнению учебных дисциплин, если не использовать 
более сильное определение —«предметоцентризм». Существен¬ 
ную роль в сложившейся ситуации сыграл также проявляемый 
обществом интерес к содержанию образования по отдельным 
предметам, в особенности —социально-гуманитарным, к числу 
которых принадлежит и история. Итак, диалог «образовательные 
стандарты — учебные предметы» продолжается. 
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Барбер Майкл 1 

ОБЩИЕ БАЗОВЫЕ СТАНДАРТЫ В США: 

ОТ ЗАМЫСЛА ДО ВОПЛОЩЕНИЯ 


Когда правительство какой-либо страны решает разработать 
и ввести новые стандарты, а затем, вероятно, и новую учебную 
программу, немедленно возникает большое количество вопросов. 
Во-первых, это вопросы о том, насколько высоки должны быть 
требования к разрабатываемым стандартам, на что они должны 
ориентироваться, должны ли они соотноситься с международны¬ 
ми «эталонами», вырабатываемыми, например, в рамках таких ис¬ 
следований, как РІ8А и ТІМ88, которые становятся все более мас¬ 
штабными. Иными словами, в наше время появилась возмож¬ 
ность соотносить национальные стандарты с лучшими мировыми, 
особенно в области математики, естественных наук и, в некото¬ 
рой степени, национальных языков. 

Во-вторых, это вопросы, связанные с тем, насколько детально 
должно быть прописано содержание учебных программ. Так, в на¬ 
чале 1990-х гг. при введении Национальной учебной программы 
(Маііопаі Ситсиіит) в Англии значительная часть содержательных 
аспектов была излишне подробно описана, причем не только 
по английскому языку, математике и естественным наукам, 
но и по истории, географии, искусству, музыке и др. Однако если 
излагать содержание излишне подробно, то всегда есть риск за¬ 
дать слишком высокие требования к его освоению. 

Альтернативным решением является полный отказ от описа¬ 
ния содержания образования и приведение только самих требова¬ 
ний к результату, или же описание содержания только в курсах 
английского языка, математики, естественных наук или нацио- 

1 Барбер Майкл (ВагЬег Місйаеі) — Главный советник по образованию, Пирсон, 
Великобритания. 
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нального языка, а содержание остальных образовательных обла¬ 
стей оставить на усмотрение школ, провинций или штатов (при 
федеральном устройстве страны). 

В-третьих, вопросы, связанные с тем, кто принимает решение 
относительно формы и наполнения стандартов и учебных про¬ 
грамм. Например, в Англии, где образовательная система достаточ¬ 
но централизована, национальное правительство определяет наци¬ 
ональные образовательные стандарты и национальную учебную 
программу. Однако в такой стране, как Канада, федеральное прави¬ 
тельство не оказывает никакого влияния на разработку стандартов 
и учебной программы — они устанавливаются на уровне провин¬ 
ций. В Австралии с переменным успехом ведется дискуссия между 
сторонниками национальной федеральной линии и сторонниками 
идеи, что вопрос стандартов должен решаться на уровне штатов. 
В Германии влияние федеральных властей минимально, право ре¬ 
шать подобные вопросы отдано конкретным землям. 

На все указанные вопросы важно найти ответы. Тем временем 
мы подошли к последнему вопросу: каким образом можно оце¬ 
нить, насколько стандарты были освоены учащимися. Это неми¬ 
нуемо влечет за собой проблему выбора формы и типа оценива¬ 
ния, а также вопроса о том, на каком уровне — федеральном, реги¬ 
ональном или школьном — оно должно происходить. 

Иными словами, при разработке стандартов мы имеем дело 
с большим числом важных пересекающихся вопросов. Я придер¬ 
живаюсь мнения, что в современном мире, особенно в области 
математики, естественных наук, но также и национальных языков, 
крайне важно устанавливать стандарты в сравнении и сопоставле¬ 
нии с международным «эталоном». Сегодняшние школьники 
в России, Европе, США или других странах завтра окажутся в си¬ 
туации конкурентной борьбы за рабочие места на глобальном 
рынке труда. Их рабочее место или они сами могут переместиться 
в другую страну —ведь работа в современном мире распределяет¬ 
ся разными способами. Если вы, пройдя профессиональную под¬ 
готовку только в вашей собственной стране, оказываетесь некон¬ 
курентоспособным на глобальном рынке труда, это становится 
серьезным препятствием для вас. Например, вы считаете, что у вас 
хорошее математическое образование, а затем, встречая людей 
из Сингапура или Японии, понимаете, что по сравнению с ними 
вы вообще не знаете математики. Получается, что у вас хорошее 
математическое образование только по сравнению с другими 
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людьми в вашей стране, но на самом деле уровень вашего образо¬ 
вания оказывается не таким уж и высоким. 

Сегодня мы знаем, что практически все дети и молодые люди 
могут учиться так, чтобы добиваться реализации самых высоких 
стандартов. Кроме того, мы знаем, как эти стандарты выглядят 
по всему миру. Поэтому имеет смысл при разработке националь¬ 
ных стандартов и учебной программы принимать во внимание 
имеющиеся международные стандарты. 

Безусловно, только правительство суверенного государства 
должно принимать такие решения. Однако разрабатывать стандар¬ 
ты, пренебрегая информацией о стандартах других стран, кажется 
мне ошибкой. Именно в этом контексте я хотел бы обсудить амери¬ 
канские «Общие базовые стандарты» (Соттоп Соге 8іапсІагсІ$) . 

«Общие базовые стандарты» (далее — ОБС) — это программа фе¬ 
дерального правительства США, которую оно всячески продвига¬ 
ло, но которой не руководило. История создания ОБС не совсем 
типична для американского федерального правительства, по¬ 
скольку обычно все 50 штатов сами принимали решение относи¬ 
тельно образовательных стандартов, учебных программ, системы 
оценивания и т. д. Однако администрация президента Обамы и Се¬ 
кретарь по вопросам образования Арне Дункан стремились улуч¬ 
шить образовательные результаты американцев относительно до¬ 
стижений жителей других стран, а также обеспечить бо лыпее ра¬ 
венство внутри американской системы, уменьшив разрыв между 
достижениями учащихся южноамериканского и афроамерикан¬ 
ского происхождения и их «белых» сверстников. Создание ОБС 
стало одним из компонентов широкомасштабной программы, по¬ 
лучившей название «Наперегонки к вершине» (Ласе Іо іке Тор). 

Правительство США вело себя очень осмотрительно и не прида¬ 
вало этой программе статуса федеральной. Они наняли группу экс¬ 
пертов по английскому языку, математике и естественным наукам, 
чтобы с их помощью проанализировать международные стандарты 
и определиться относительно концепции ОБС. При этом они 
не навязывали «сверху» эти стандарты штатам. Они представили 
ОБС и объявили, что если отдельные штаты хотят получить феде¬ 
ральные деньги, выделенные на программу «Наперегонки к верши¬ 
не», то они должны принять участие в конкурсе на их получение. 
Если штат станет победителем, то он получит федеральный грант 
с условием, что штат обязуется ввести у себя ОБС. Если же штат 
не желает принимать участия в этом конкурсе, то и никаких обяза- 
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тельств по внедрению ОБС он на себя не берет, т. е. решение отно¬ 
сительно ОБС оставалось на усмотрение самих штатов. 

Таким образом, федеральное правительство вело достаточно 
взвешенную политику по разработке и внедрению ОБС и пред¬ 
ставлению их для рассмотрения правительствами штатов. При 
этом правительство финансово мотивировало штаты к принятию 
этих стандартов за счет федеральных грантов в рамках программы 
«Наперегонки к вершине». Порядка 15 штатов победили в выше¬ 
описанном конкурсе и, следуя договоренности с федеральным 
правительством, согласились принять ОБС и некоторые другие 
реформы в обмен на федеральные деньги. Штаты, которые либо 
не победили, либо вообще не стали принимать участие в конкурсе, 
тем не менее объединились вокруг ОБС. В первые два-три года 
правления администрации Обамы описываемая программа вос¬ 
принималась как программа, движущая сила которой способна 
привнести значительные изменения в систему образования. 

Однако вскоре возникли две группы оппозиции. Первая группа, 
которая объединила представителей Партии чаепития (Теа РаПу 
МоѵетепГ 1 ), которые представляют правое крыло Республикан¬ 
ской партии. Это движение стало популярным и набрало большое 
количество голосов в промежуточных выборах в оба президент¬ 
ских срока Барака Обамы. Сторонники движения настаивали 
на том, что вопросы образования не должны решаться на феде¬ 
ральном уровне и что ОБС были «навязаны» президентом Обамой, 
несмотря на их возражения. Но самым неприемлемым для них 
стало то, что ОБС разрабатывались с учетом международных «эта¬ 
лонов» стандартов, т. е. американским штатам как бы навязали 
стандарты из-за границы, несмотря на сопротивление со стороны 
самих штатов. Распространение ОБС было представлено как атака 
на права штатов и даже посягательство на Конституцию США. 

Описываемые действия оппозиции повлияли на снижение по¬ 
пулярности ОБС, и штаты стали понемногу от них дистанциро¬ 
ваться. Зачастую на практике это происходило следующим обра¬ 
зом. Например, штат Индиана отказывался от введения ОБС 
в рамках федеральной программы, но затем представлял свои соб¬ 
ственные стандарты под названием «ОБС Индианы», которые 


1 «Партия чаепития» получила свое название по аналогии с «Бостонским чаепи¬ 
тием», когда сторонники независимости США потопили груз чая, привезенного 
английскими чайными торговцами в Бостонской бухте, дав сигнал к началу Войны 
за независимость. Партия известна своим крайним американоцентризмом. 
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могли почти полностью совпадать с федеральными: фактически 
менялось только название. В качестве другого примера можно 
привести штат Техас, который с самого начала действовал в том же 
направлении. 

Иными словами, несмотря на то что от федеральных ОБС шта¬ 
ты официально отказывались, на практике 90 и более процентов 
их содержания было ими использовано. 

Другая оппозиционная группа —профсоюзы учителей, чрезвы¬ 
чайно влиятельные в США, они финансируют большое количе¬ 
ство политических кампаний, в первую очередь кандидатов-демо- 
кратов. Профсоюзы учителей выступили резко против ОБС, по¬ 
скольку администрация Обамы и Арне Дункан, как Секретарь 
по вопросам образования, постоянно подчеркивали зависимость 
учительской зарплаты от прогресса учащихся, измеряемого в ходе 
оценочных процедур в рамках ОБС. Разработка этих процедур 
также финансировалась федеральным правительством. 

Иными словами, ОБС критиковались как с правого фланга (на¬ 
падки со стороны Партии чаепития), так и с левого фланга амери¬ 
канской политики (борьба профсоюзов учителей, не желающих, 
чтобы их членов привлекали к ответственности за результаты уча¬ 
щихся). Данная комбинация вызвала довольно мощную негатив¬ 
ную реакцию, направленную против ОБС и соответствующих 
процедур оценивания. 

Будучи вовлеченным в эту ситуацию, я попал под удар с раз¬ 
ных позиций. Я имел имидж человека, активно поддерживавше¬ 
го и продвигавшего ОБС, что на самом деле было правдой. Кро¬ 
ме того, я воспринимался как чужак, навязывающий свои идеи 
Америке. Хотя многим американцам это нравилось, были и те, 
кому это пришлось не по вкусу: в основном ими были негативно 
настроенные сторонники Партии чаепития. В течение некоторо¬ 
го времени я подвергался нападкам в интернете, в Твиттере 
и на других дискуссионных площадках за попытки якобы заста¬ 
вить американских детей изучать в школе то, что они не хотят из¬ 
учать. Безусловно, в большинстве своем эти обвинения были аб¬ 
сурдными, но тем не менее само их появление является доста¬ 
точно знаковым. 

Важным результатом проделанной работы является тот факт, 
что многие штаты приняли новые стандарты, требования которых 
оказываются более высокими по сравнению с предыдущими. 
Они ознакомились с системой оценивания, предлагаемой ОБС, 



66 


Раздел 2. Стандарты образования в странах мира 


и во многом приняли ее, адаптировав под нужды своего штата. 
Я считаю, что это был настоящий прорыв в оценивании, результа¬ 
ты которого мы увидим в будущем. 

Если все эти инновации будут реализованы в правильном клю¬ 
че, можно ожидать значительного прогресса образовательных до¬ 
стижений учащихся в тех штатах, которые так или иначе реализу¬ 
ют ОБС. Особенно это касается детей представителей меньшинств, 
как латиноамериканского, так и афроамериканского происхожде¬ 
ния. В целом, несмотря на ряд описанных выше противоречий 
и сложностей, произошел существенный скачок в развитии аме¬ 
риканского образования. 

Считаю также важным отметить, что, по моему мнению, кото¬ 
рое я озвучил представителям Американского департамента обра¬ 
зования несколько лет назад, попытка увязать ОБС и соответству¬ 
ющую систему оценивания учащихся с заработной платой учите¬ 
лей с самого начала внедрения стандартов была ошибочной. 
Было бы лучше сначала обеспечить внедрение ОБС и сопутствую¬ 
щей системы оценивания достижений учащихся, а затем уже пе¬ 
рейти к выстраиванию взаимосвязи между результатами детей 
и системой оплаты труда педагогов. 

Однако понятна и позиция Арне Дункана, который торопился 
реализовать эти реформы в условиях относительно короткого сро¬ 
ка президентского правления в США и других ограничений. Тем 
не менее все сложилось так, как сложилось. В настоящий момент 
преждевременно было бы обсуждать, какое развитие получит дан¬ 
ная ситуация при новом американском президенте. Я полагаю, 
они навряд ли захотят продвигать ОБС, но вполне вероятно, что 
они оставят решение этого вопроса на усмотрение самих штатов, 
и многие штаты негласно продолжат свою работу в этом направ¬ 
лении. 

Итак, какие же уроки мы можем извлечь из этого кейса? Во- 
первых, я полагаю, что сопоставлять национальные стандарты, 
будь то в России, Америке или Великобритании, с международ¬ 
ными образцами очень полезно, поскольку мы двигаемся в сторо¬ 
ну глобального мира и рынка труда. Во-вторых, в странах с феде¬ 
ральным устройством, на мой взгляд, более эффективным 
является использование системы стимулов и поощрений, а не на¬ 
вязывание обязательных к внедрению реформ «сверху». В-третьих, 
важно соблюдать осмотрительность при увязывании стандартов 
и связанных с ними процедур оценивания с учительской заработ- 
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ной платой, особенно на начальном этапе. Необходимо также из¬ 
бегать чрезмерно упрощенного подхода к решению этого вопроса. 
И наконец самое важное — не будем забывать, что в XXI в. нам не¬ 
обходимы образовательные системы лучше тех, что история знала 
до сих пор. Это связано с тем, что людям с недостаточно хорошим 
образованием будет очень сложно найти достойную, приносящую 
удовлетворение работу, поскольку стремительное развитие ис¬ 
кусственного интеллекта и робототехники способно не только 
«отобрать» у людей ручную и полуквалифицированную работу, 
но и большой процент высокооплачиваемых рабочих мест, кото¬ 
рые традиционно занимали представители среднего класса. Ины¬ 
ми словами, мир будет продолжать меняться, многие профессии, 
вероятно, исчезнут, а людей заменят машины. И только хорошо 
образованные люди смогут благополучно жить и процветать 
в XXI в. 


М. Уотерс 1 

ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ СТАНДАРТЫ 
В ОБЛАСТИ ПРЕПОДАВАНИЯ И ЛИДЕРСТВА 
В СОЕДИНЕННОМ КОРОЛЕВСТВЕ: 

КРАТКИЙ ОБЗОР 


Все четыре страны, входящие в Соединенное Королевство — 
Англия, Шотландия, Уэльс и Северная Ирландия, —имеют соб¬ 
ственные образовательные системы. Несмотря на их значительное 
сходство, в них наблюдаются и существенные отличия, которые 
затрагивают области учебных программ, оценивания, инспекции 
и профессиональных стандартов учителя. В Шотландии эти раз¬ 
личия обусловлены традицией и историей, в Уэльсе и Северной 
Ирландии они получили развитие вследствие постепенной децен¬ 
трализации власти, начавшейся в 1990-е гг. Вплоть до 2010 г. Уэльс 
и Северная Ирландия во многом следовали образовательной по¬ 
литике и практике Англии, но в последующие годы произошло 

1 Уотерс Майкл (\ѴаІег8 Місйаеі) — профессор образования, Уолверхэмптонский 
университет, Великобритания (\Ѵо1ѵегЬатрІоп І_Іпіѵег8Йу, ІЖ). 
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постепенное дистанцирование от английской политики, посколь- 
ку эти регионы продвинулись по пути формирования собствен¬ 
ной образовательной идентичности. 

Это многообразие возникло по нескольким причинам. Есте¬ 
ственный процесс децентрализации власти, ведущий к развитию 
идентичности, сопровождался реакцией на очевидное избыточ¬ 
ное доминирование английского министерства образования. Сре¬ 
ди других причин можно назвать реакцию на результаты исследо¬ 
вания РІ8А , важным фактором является поддержка ОЭСР локаль¬ 
ных инициатив, направленных на поиск более адекватных 
решений силами местных сообществ. 

Профессиональные стандарты для учителей впервые появились 
в Англии в 2005 г. в формате мер по государственному контролю 
над школами, в том числе в области школьного самоуправления, 
учебных программ, аккредитации педагогов, национального тести¬ 
рования и инспекции. Профессиональные стандарты были введе¬ 
ны в тот период, когда считалось, что государственный сектор дол¬ 
жен следовать модели бизнес-организаций. Указанные профессио¬ 
нальные стандарты задавали минимальные ожидаемые результаты 
для разных типов должностей. Поскольку эти первые профессио¬ 
нальные стандарты отражали достаточно ограниченное видение 
ситуации, то в 2012 г. все четыре страны начали их пересмотр. 

Одной из главных проблем внедрения стандартов является то, 
что они нацелены на одновременное достижение многих целей. 
Схема на рис. 1 отражает английские педагогические стандарты 
2012 г. и заявленные в них цели. 

Сложность заявленных целей обусловливает непростую приро¬ 
ду самих стандартов. Так, в Северной Ирландии было выделено 
27 компетентностей, распределенных по пяти уровням (этапам) 
карьеры и пяти деятельностным областям. В Англии насчитыва¬ 
ется восемь областей, включающих 35 показателей, которые от¬ 
делены от сфер преподавания и лидерства. В Шотландии опреде¬ 
лили три сферы развития, включающие в общей сложности 95 по¬ 
казателей. Подобная многоуровневая сложность стандартов 
затрудняет их применение на практике, поэтому, по мнению мно¬ 
гих экспертов, стандарты в каждой стране зачастую реализуются 
формально и поверхностно многими учителями и школами. В Ан¬ 
глии эти стандарты даже не носят официального статуса «профес¬ 
сиональных», более того, распространено мнение, что они дис¬ 
кредитируют профессию педагога. Далее я проанализирую опыт 
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Рис. 1. Английские педагогические стандарты 2012 г. 
и семь заявленных в них целей 


Уэльса, где на момент исследования пересмотр стандартов пере¬ 
шел в стадию завершения. 

Контекст: трансформация системы образования Уэльса 

Власти Уэльса решили пересмотреть профессиональные стан¬ 
дарты этой страны с тем, чтобы сделать их более пригодными для 
реализации поставленных целей и использовать для поддержки 
системных изменений, разрабатываемых правительством. В ре¬ 
зультате проведения широкомасштабного анализа системы обра¬ 
зования в 2015 г. правительство приняло 64 рекомендации экспер¬ 
тов, направленных на обеспечение безопасности запланирован¬ 
ного системного перехода. Это означало переосмысление учебных 
программ, пересмотр квалификаций, усиление внимания к ба¬ 
лансу между благополучием учащихся и достижением учебных ре¬ 
зультатов, реформой системы подготовки педагогов и учреждени¬ 
ем Национальной академии школьного лидерства. Вот на этом 
фоне и начался пересмотр профессиональных стандартов для пре¬ 
подавания и школьного лидерства. 
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Выбранный подход заключался в том, чтобы попытаться опре¬ 
делить новые профессиональные стандарты для педагогов, фор¬ 
мулируя их, скорее, «изнутри» профессии с учетом ее специфики, 
нежели путем спускания «сверху». Предполагалось, что такие 
стандарты будут каждым учителем и лидером восприняты как 
«идейно близкие» и отражающие их широкие положительные 
и обширные профессиональные ожидания, а не как узкое и фраг¬ 
ментарное представление об их сложной профессии. 

Они должны отражать многогранность педагогической про¬ 
фессии; целью их разработки и применения должно стать обе¬ 
спечение профессионального роста и развития на протяжении 
всей карьеры учителей. Являясь мотором растущей эффектив¬ 
ности профессиональной деятельности педагогов, стандарты 
должны выполнять вовлекающую и мотивирующую функции 
и помогать учителям и руководителям отвечать на профессио¬ 
нальные вызовы. Как ожидается, цель стандартов — вдохновить 
на положительные изменения 95% преданных своей профессии 
учителей и школьных лидеров, вместо того чтобы выявить 5% 
педагогов, которые в скором времени «выпадут» из системы. 
При помощи интернет-технологий стандарты могут быть напол¬ 
нены реальными кейсами из деятельности школ. Они станут ис¬ 
пользоваться в качестве образцов успешных практик, что позво¬ 
лит применять их для анализа и последующего развития педаго¬ 
гов. 

К моменту публикации стандарты были апробированы во многих 
школах, что подтвердило возможность их использования при про¬ 
ведении образовательных реформ. Учителя подтверждают, что но¬ 
вые стандарты способствуют ведению профессионального диалога, 
а не просто представляют собой дополнительную административ¬ 
ную нагрузку. Они устанавливают связь между процессами препо¬ 
давания и руководства и поддерживают профессиональное развитие 
педагогов на протяжении всей карьеры в различных школах и обра¬ 
зовательных средах. Стандарты выдержаны в духе концепции «Про¬ 
фессионального паспорта обучения» —индивидуально ориентиро¬ 
ванного рефлексивного процесса, в рамках которого особое внима¬ 
ние уделяется чтению, исследовательской работе, сотрудничеству 
и инновациям наравне с педагогической эффективностью. 

Итак, в каком формате представлены описываемые стандар¬ 
ты? Представленные схемы и диаграммы (рис. 2—6) отражают 
архитектуру стандартов, основанных на интернет-технологиях. 




сотрудничать и внедрять других навыков и компетентностей учащихся 
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Ожидания от профессионального преподавателя 



Устойчивая высокоэффективная 
Преподавание деятельность 

Рис. 3 


Ожидания от деятельности формальных лидеров 



Устойчивая высокоэффективная 

Формальное лидерство руководящая деятельность 


Рис. 4 

В основе всего лежат шесть ценностей и личностных качеств 
учителей и школьных лидеров. Некоторые из них выглядят как 
«утверждения очевидного», тем не менее они делают важный ак¬ 
цент на сути деятельности педагогов, работающих в определен¬ 
ном профессиональном контексте. 
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Существует пять направлений профессиональных стандартов, 
относящихся к преподаванию и руководству: педагогическая 
практика играет основополагающую роль, лидерство помогает 
ей развиваться, сотрудничество способствует ее распростране¬ 
нию, профессиональное обучение придает ей глубину, а иннова¬ 
ции двигают ее вперед. Все пять направлений профессиональ¬ 
ных стандартов работают как одно целое с тем, чтобы позволить 
преподавательской деятельности стать максимально эффектив¬ 
ной для пользы каждого учащегося в каждой школе по всей стра¬ 
не. Преподавание и лидерство имеют непосредственное отноше¬ 
ние к вышеуказанным пяти направлениям профессиональных 
стандартов. 

Сферы преподавания и лидерства описаны на двух уровнях. 
Стандарты для руководителей отличаются от аналогов во всем 
мире. Показатели каждого стандарта описывают два уровня (эта¬ 
па): начало исполнения руководящей функции и устойчивая эф¬ 
фективная лидерская практика. Именно в этом проявляется от¬ 
личие описываемых стандартов от используемых в других странах, 
где, как правило, приводятся разные уровни должностей: напри¬ 
мер глава департамента, его заместитель или директор школы 
(с описанием дескрипторов каждой позиции). В случае Уэльса ос¬ 
новополагающей выступает идея о том, что лидерские качества 
и навыки остаются постоянными, но меняется контекст. Таким 
образом, стандарты описываются как привязанные к уровню (ста¬ 
дии) и должны интерпретироваться в контексте дескрипторов для 
каждого стандарта преподавания на каждом уровне. 

При описании преподавания приводятся дескрипторы для всех 
направлений стандарта, которые требуются на входе в учительскую 
профессию. При этом от каждого учителя, входящего в профессию, 
требуется продемонстрировать компетентное владение навыками, 
соответствующими каждому дескриптору. Предполагается, что по¬ 
добное принятие в профессию учителя-новичка подтверждает его 
квалификацию и компетентность «на входе». В тех случаях, когда 
возникают сомнения, они разрешаются в рамках процедур и меро¬ 
приятий по выявлению профессионального несоответствия. Еже¬ 
годно учителя встречаются со своим руководством для совместной 
рефлексии и обсуждения их педагогической деятельности. При ус¬ 
ловии успешной реализации всех пяти направлений стандартов фо¬ 
кус дискуссии смещается в сторону того, какая поддержка необхо¬ 
дима учителю для дальнейшего развития. Если требования указан- 
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Профессиональное развитие 



Инновации 



Рис. 5 

ных стандартов не выполнены, то участники обсуждения изучают 
дескрипторы, которые позволили бы наметить пути улучшения 
профессиональной деятельности учителя и задать цели для его раз¬ 
вития. Дескрипторы не предназначаются для вынесения обвиняю¬ 
щих суждений на основе собранных данных. Они служат для ини¬ 
циирования разговоров развивающего характера с учителями. Па¬ 
нели дескриптеров для одного из направлений стандартов для 
преподавания и формального лидерства приводятся ниже. 

Приведем два примера дескриптеров. Хотя общее количество 
дескриптеров ограничено, оно в то же время является достаточно 
«широким» с точки зрения профессиональных вызовов, которые 
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ПЕДАГОГИКА: Продвижение обучения... через эффективное 
применение знания предмета и дисциплины 


Использование жизненного, 
аутентичного контекста 



Преподавание 


ЛИДЕРСТВО 


Продвижение преподавания и управления в 
Уэльсе 

Оптимизм преобладает и подкрепляется 
намерением обеспечить достижение четырех целей 
со стороны всех школ страны. 


Руководство продвигает концепцию преподавания в Уэльсе как 
основанную на профессиональной приверженности идеям роста, 
целостности и уважения. 


Формальное лидерство 



Рис. 6 


в них заключены. Они формулируют амбициозные цели для 
успешного учителя. 

Для педагогов, принимающих вызовы, связанные с официаль¬ 
ным руководством, стандарты снова устанавливают амбициозные 
цели, которые должны повысить личные, школьные и националь¬ 
ные результаты учащихся. Полное описание «Профессиональных 
стандартов для учителей и руководителей» можно найти на веб¬ 
сайте Правительства Уэльса \ѵ\ѵ\ѵ.§сѵ.\ѵа1е8. 

Эти стандарты принадлежат всему учительскому сообществу. 
Каждый учитель должен на их основании выработать собственные 
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профессиональные стандарты; они являются персональными 
ориентирами для обеспечения их роста и развития. Поскольку 
описываемые стандарты согласованы с видением учительской 
профессии в Уэльсе и разделяются всеми учителями, они задают 
общий вектор профессионального развития педагогов. Настоя¬ 
щие профессионалы постоянно стремятся развиваться и расти. 
Они гордятся своими усилиями, что приносит им уважение кол- 
лег-педагогов и общества, для которого они работают. Они несут 
ответственность за самих себя и распространяют эту ответствен¬ 
ность на коллег в глобальной профессиональной сети, находясь 
в постоянном поиске как можно более эффективных способов до¬ 
стичь поставленных цели. 

У учителей есть возможность положительно влиять на жизнен¬ 
ные шансы детей и молодежи, формировать более здоровое 
и сильное общество и способствовать благополучию всего мира. 
Учителя оказывают влияние на будущее, работая с настоящим. 

Профессиональные учителя получают уважение своих коллег 
и более широкого сообщества, прокладывая путь для своих учени¬ 
ков, участвуя в исследовательской деятельности и развивая свою 
практику. Эти перспективы и мероприятия начинают формиро¬ 
ваться в первый день их подготовки и продолжаются на протяже¬ 
нии всей их карьеры, независимо от того, являются ли они учите¬ 
лями в классе или формальными лидерами образования. 

В Уэльсе перед образованием стоят амбициозные цели, и пра¬ 
вительство не жалеет сил для оказания поддержки учителям. 
«Профессиональные стандарты для учителей и руководителей» 
служат ориентиром для роста и развития педагогов. Присоединя¬ 
ясь к уэльскому педагогическому сообществу, профессионалы по¬ 
свящают себя служению обществу на благо всех учащихся страны: 
они осознают необходимость поиска своих высочайших личных 
стандартов, с тем чтобы обеспечить наилучшие жизненные шансы 
для молодежи. 
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С. Габрчек 1 

ОПРЕДЕЛЕНИЕ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ 
КОМПЕТЕНЦИЙ УЧИТЕЛЯ: ХОРВАТИЯ 


Совершенствование системы повышения квалификации педа¬ 
гогов было признано стратегическим приоритетом для социаль¬ 
ного и экономического развития Хорватии. В различных страте¬ 
гических документах подчеркивалась необходимость «непре¬ 
рывного совершенствования компетенций преподавательского 
состава», а «непрерывная профессиональная подготовка педаго¬ 
гов» вошла в число четырех основных приоритетов развития об¬ 
разовательного сектора. Была признана острая необходимость 
пересмотра системы повышения квалификации педагогов в Хор¬ 
ватии, а также разработки новой стратегии, новых планов и про¬ 
грамм, которые позволят всем педагогам получить необходимые 
навыки и знания. Нами был проведен опрос учителей, школьных 
советников, директоров школ, координаторов программ повыше¬ 
ния квалификации графств ( ССоТТ) и старших советников 
агентств по образованию и повышению квалификации педагогов 
(ЕТТА). В нем приняли участие 7944 учителей, 546 директоров 
школ, 1088 школьных советников, 647 координаторов программ 
повышения квалификации графств (ССоТТ) и 71 старший совет¬ 
ник агентств по образованию и повышению квалификации педа¬ 
гогов (ЕТТА ЯЛ ). Дополнительная информация о системе повы¬ 
шения квалификации педагогов была получена при проведении 
фокус-групп с представителями пяти целевых групп, принимав¬ 
ших участие в исследовании. 

Первая (общая) часть инструментария касалась информации 
о действующих программах повышения квалификации, проводи¬ 
мых агентствами по образованию и повышению квалификации 
педагогов (ЕТТА). Пять групп респондентов оценили опыт уча¬ 
стия в системе повышения квалификации педагогов и выразили 
мнение об актуальности и качестве системы. 

Вторая часть анкеты касалась компетенции педагогов. Компе¬ 
тенции были определены как кластеры схожих умений, обяза¬ 
тельств, знаний и навыков, которые обеспечивают эффективное 

1 Габрчек Сергий — Международный центр по распространению знаний, Любля¬ 
на, Словения. 
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выполнение (профессиональных) задач. Педагогов попросили 
оценить важность каждой компетенции в преподавании (по шка¬ 
ле от 0 до 3, где 0 — совсем не важно; 3 — очень важно) и необходи¬ 
мость в улучшении (по той же шкале от 0 до 3, где 0 — никакой не¬ 
обходимости; 3 —большая необходимость). Список компетенций, 
используемых в анкете, приведен в табл. 1. Проведенный анализ 
позволил выявить, как педагоги общего образования восприни¬ 
мают предложенный список компетенций, для того чтобы иметь 
возможность использовать полученные результаты в дальнейшем 
для разработки новой рамки компетенций учителя. 

Учителей и координаторов программ повышения квалифика¬ 
ции графств попросили оценить важность представленных ком¬ 
петенций для их работы, для преподавания и школьной деятель¬ 
ности, тогда как школьных советников, директоров школ и стар¬ 
ших советников агентств по образованию и повышению 
квалификации педагогов просили оценить компетенции учите¬ 
лей, которыми они руководят и с которыми работают. 


Список ключевых компетенций 


Таблица 1 


КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 1: Продвижение личностно 
ориентированного инновационного обучения и преподавания _ 

1.1. Способствовать развитию у учащихся самостоятельности 
в обучении 

1.2. Предоставлять возможности для развития навыков решения задач, 
критического мышления, исследовательских и творческих 
способностей 

1.3. Предоставлять надлежащие и целенаправленные возможности для 
совместной работы учащихся 

1.4. Интегрировать использование новых технологий и аудио- 

видеоматериалов, способствующих обучению учащихся _ 

1.5. Четко определять и предъявлять цель урока 

1.6. Выявлять и чутко реагировать на индивидуальные или групповые 

потребности учащихся в обучении _ 

1.7. Разрабатывать и реализовывать образцовые программы для работы 
с индивидуальными или групповыми особыми потребностями 

в обучении _ 

1.8. Оценивать образцовые стратегии, которые используются для 

работы с индивидуальными или групповыми особыми потребностями 
в обучении _ 

1.9. Способствовать самостоятельному и коллективному обучению 




КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 2: 

Оценивание и мониторинг процесса обучения и результатов 

2.1. Формулировать образовательные результаты 

2.2. Собирать разнообразные данные для мониторинга 
образовательных результатов учащихся 

2.3. Вести запись данных достижений учащимися образовательных 
результатов для пересмотра процессов планирования и отчетности 

2.4. Отчитываться об образовательных результатах учащихся 

2.5. Участвовать в мониторинге программы и в предоставлении 
документации и отчетов 

2.6. Разрабатывать и применять справедливые и инклюзивные 
способы оценки и отчетности 

2.7. Разрабатывать и применять разнообразные образцовые стратегии 
в оценивании 

2.8. Отслеживать эффективность образцовых стратегий в оценивании 

2.9. Делать систематические заключения о прогрессе и достижениях 
учащихся, основываясь на разнообразных данных 

2.10. Делиться знаниями и опытом использования образцовых 
стратегий в оценивании с коллегами 

2.11. Предоставлять полную и значимую информацию учащимся 
и другим заинтересованным лицам 


КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 3: Разработка и реализация программ, 
планов, обучающих материалов и дидактических приемов 

3.1. Участвовать в разработке, реализации и мониторинге программы 
или организационной политики 

3.2. Участвовать в пересмотре программы школы или организационной 
политики 

3.3. Анализировать учебную среду учреждения для участия в разработке 
программы или организационной политики 

3.4. Руководить разработкой и реализацией программ и/или 
организационной политики 

3.5. Оценивать программы и организационную политику 

3.6. Убеждать вышестоящих оказывать необходимую техническую 
помощь и предоставлять дополнительные материалы 







КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 4: 

Направлять и поддерживать учащихся 

4.1. Показывать учащимся различные обучающие ресурсы 
и образовательные программы 

4.2. Использовать надлежащие стратегии коммуникации 

4.3. Устанавливать контакт с учащимися, чтобы способствовать 
открытому общению 

4.4. Проводить анализ индивидуальных потребностей в обучении 
и адаптировать образовательную программу к индивидуальным 
потребностям учащихся с соответствующей поддержкой 

4.5. Понимать, когда необходимо направить учащихся в другие службы 
внутри или вне учреждения и использовать контакты с внешними 
службами поддержки 


КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 5: 

Выстраивание партнерств внутри и вне своей организации 

5.1. Выстраивать партнерства с широким образовательным 
сообществом для улучшения процесса обучения 

5.2. Участвовать в командных процессах планирования 

5.3. Вносить вклад в командные встречи 

5.4. Поддерживать работу команды 

5.5. Мотивировать членов команды на достижение качественных 
результатов 

5.6. Направлять членов команды 

5.7. Делиться знаниями об образовательных инициативах 
и перспективах для улучшения преподавания 

5.8. Предоставлять возможность членам команды брать 
ответственность за задачи 

5.9. Продвигать процесс принятия совместных решений 

5.10. Выстраивать сотрудничество между своей организацией 
и широким сообществом 


КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 6: Заниматься собственным 
профессиональным развитием и творческой деятельностью 

6.1. Проявлять постоянную заинтересованность в профессиональном 
развитии 

6.2. Демонстрировать знание информационных технологий, 
необходимых для выполнения учебных и административных функций 
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КЛЮЧЕВАЯ КОМПЕТЕНЦИЯ 6: Заниматься собственным 
профессиональным развитием и творческой деятельностью 

6.3. Использовать опыт, который учащиеся получают в различных 
жизненных ситуациях, в образовательном контексте 

6.4. Поддерживать введение новых коллег в профессию 

6.5. Делиться профессиональным опытом, знаниями, 
представлениями и навыками 

6.6. Оказывать профессиональную поддержку коллегам 

6.7. Определять недостатки в своих компетенциях, основываясь 
на анализе рамки компетенций 

6.8. Разрабатывать и отслеживать план своего профессионального 
развития 

6.9. Проводить анализ работы индивидуально и с коллегами 

6.10. Интегрировать новые образовательные методы и приемы 
в создание учебных планов и программ 


Далее представлен обзор полученных результатов. 

Важность компетенций учителя в преподавании 

В табл. 2 представлено сравнение того, как различные группы 
оценили важность индивидуальных компетенций в преподавании. 
Для облегчения визуального восприятия результатов клетки, от¬ 
носящиеся к каждой компетенции и каждой группе, окрашены 
по приведенной схеме от наименее важных до наиболее важных. 
Шкалы выбраны произвольно, интенсивность цвета повышается 
от самого низкого балла до самого высокого. 

Результаты анализа показали, что все пять групп респондентов 
отнесли все компетенции к категории «достаточно важные» (2.00) 
или «очень важные» (3.00). Это показатель того, что предложен¬ 
ный набор компетенций актуален и может быть хорошей базой 
для обсуждения разработки хорватской рамки компетенций учи¬ 
теля, как части квалификационной рамки Хорватии ( Сго()Р ). 

Все группы оценили десять компетенций как «очень важные». Эти 
компетенции относятся к развитию у учащихся самостоятельности 
в обучении, развитию навыков решения задач, критического мыш¬ 
ления, исследовательских и творческих способностей и способство¬ 
ванию самостоятельного и коллективного обучения. Учителя долж¬ 
ны уметь четко определять и предъявлять цель урока, показывать 
учащимся различные обучающие ресурсы и образовательные 
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Компетенция 

Способствовать развитию у учащихся самостоятельности в обучении 

Предоставлять возможности для развития навыков решения задач, 
критического мышления, исследовательских и творческих способностей 

Предоставлять надлежащие и целенаправленные возможности для совместной 
работы учащихся 

Интегрировать использование новых технологий и аудио-видеоматериалов, 
способствующих обучению учащихся 

Четко определять и предъявлять цель урока 

Выявлять и чутко реагировать на индивидуальные или групповые потребности 
учащихся в обучении 

Разрабатывать и реализовывать образцовые программы для работы 
с индивидуальными или групповыми особыми потребностями в обучении 

Оценивать образцовые стратегии, которые используются для работы 
с индивидуальными или групповыми особыми потребностями в обучении 

Способствовать самостоятельному и коллективному обучению 
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Продолжение табл. 


Компетенция 

Формулировать образовательные результаты 

Собирать разнообразные данные для мониторинга образовательных 
результатов учащихся 

Вести запись данных достижений учащимися образовательных результатов для 
пересмотра процессов планирования и отчетности 

Отчитываться об образовательных результатах учащихся 

Участвовать в мониторинге программы и в предоставлении документации 
и отчетов 

Разрабатывать и применять справедливые и инклюзивные способы оценки 
и отчетности 

Разрабатывать и применять разнообразные образцовые стратегии 
в оценивании 

Отслеживать эффективность образцовых стратегий в оценивании 

Делать систематические заключения о прогрессе и достижениях учащихся, 
основываясь на разнообразных данных 

Делиться знаниями и опытом использования образцовых стратегий 
в оценивании с коллегами 
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Продолжение табл. 


Компетенция 

Понимать, когда необходимо направить учащихся в другие службы внутри или 
вне учреждения и использовать контакты с внешними службами поддержки 

Выстраивать партнерства с широким образовательным сообществом для 
улучшения процесса обучения 

Участвовать в командных процессах планирования 

Вносить вклад в командные встречи 

Поддерживать работу команды 

Мотивировать членов команды на достижение качественных результатов 

Направлять членов команды 

Делиться знаниями об образовательных инициативах и перспективах для 
улучшения преподавания 

Предоставлять возможность членам команды брать ответственность за задачи 

Продвигать процесс принятия совместных решений 

Выстраивать сотрудничество между своей организацией и широким 
сообществом 

Проявлять постоянную заинтересованность в профессиональном развитии 
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Окончание табл. 


Компетенция 

Демонстрировать знание информационных технологий, необходимых для 
выполнения учебных и административных функций 

Использовать опыт, который учащиеся получают в различных жизненных 
ситуациях, в образовательном контексте 

Поддерживать введение новых коллег в профессию 

Делиться профессиональным опытом, знаниями, представлениями 
и навыками 

Оказывать профессиональную поддержку коллегам 

Определять недостатки в своих компетенциях, основываясь на анализе рамки 
компетенций 

Разрабатывать и отслеживать план своего профессионального развития 

Проводить анализ работы индивидуально и с коллегами 

Интегрировать новые образовательные методы и приемы в создание учебных 
планов и программ 
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программы и устанавливать контакт с учащимися, чтобы способ¬ 
ствовать открытому общению. 

В парадигме изменений от «преподавания, где в центре учи¬ 
тель», на «личностно ориентированное преподавание» учителям 
требуется адаптировать свой подход применительно к индивиду¬ 
альным потребностям учащихся и поддерживать индивидуальные 
траектории обучения. Им нужно делиться знаниями об образова¬ 
тельных инициативах и перспективах улучшения преподавания 
со школьной командой, обмениваться профессиональным опы¬ 
том, знаниями, представлениями и навыками для оказания про¬ 
фессиональной поддержки коллегам. Учителя несут ответствен¬ 
ность за свое профессиональное развитие и за определение про¬ 
белов в своих компетенциях, в чем может помочь общая рамка 
компетенций. 


Необходимость развития компетенций учителя 

Оценка необходимости развития еще более отчетливо показы¬ 
вает, что возможно различное толкование индивидуальных ком¬ 
петенций. Задача состояла в том, чтобы оценить потребности 
в развитии каждой компетенции. Учителя и координаторы про¬ 
грамм повышения квалификации графств оценивали собствен¬ 
ные потребности в развитии; старших советников агентств по об¬ 
разованию и повышению квалификации педагогов просили оце¬ 
нить потребности учителей по результатам их посещений уроков 
в школах. 

В табл. 3 представлено сравнение того, как различные группы 
оценили потребности в развитии индивидуальных компетенций 
в преподавании. Для облегчения визуального восприятия резуль¬ 
татов клетки, относящиеся к каждой компетенции и каждой груп¬ 
пе, окрашены по приведенной схеме от наименее важных до наи¬ 
более важных. Шкалы были выбраны произвольно, интенсив¬ 
ность цвета повышается от самого низкого балла до самого 
высокого. 

Результаты анализа потребностей в повышении квалификации 
учителей показывают, что есть большая разница между тем, как их 
оценивают координаторы программ повышения квалификации 
графств (ССоТТ) и старшие советники агентств по образованию 
и повышению квалификации педагогов (ЕТТА 8А). Старшие со¬ 
ветники полагают, что потребности учителей в повышении 



Таблица 3 






Продолжение табл. 


Компетенция 

Формулировать образовательные результаты 
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Компетенция 

Вносить вклад в командные встречи 
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Предоставлять возможность членам команды брать ответственность за задачи 
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Поддерживать введение новых коллег в профессию 

Делиться профессиональным опытом, знаниями, представлениями и навыками 
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квалификации гораздо выше, чем они сами думают. Разброс ре¬ 
зультатов между группами респондентов относительно потребно¬ 
стей в повышении квалификации гораздо шире, чем при оценива¬ 
нии важности компетенций. 

Был проведен обзор потребностей в повышении квалификации, 
который может стать частью разработки новой стратегии повыше¬ 
ния квалификации учителей. Все респонденты назвали две наи¬ 
более важныекомпетенции: 1.1. Способствовать развитию у уча¬ 
щихся самостоятельности в обучении и 1.2. Предоставлять воз¬ 
можности для развития навыков решения задач, критического 
мышления, исследовательских и творческих способностей. 

Это показывает, что фокус обучения смещается на ученика 
и на обучение творческой, критически мыслящей личности, 
но что для реализации такого подхода в преподавании еще требу¬ 
ется поддержка. 

Результаты показали, что три группы по-разному воспринимают 
потребности в развитии. Учителя и координаторы программ повы¬ 
шения квалификации графств оценивали собственные потребно¬ 
сти в развитии; старших советников агентств по образованию и по¬ 
вышению квалификации педагогов попросили оценить потребно¬ 
сти учителей, с которыми они работали. Разброс результатов 
значительно шире, чем в случае оценивания важности компетен¬ 
ций в преподавании. Самая низкая оценка была «средняя потреб¬ 
ность в развитии» (1.50) и далее повышалась по шкале до самого 
высокого уровня потребностей (3.0), самая высокая оценка 2.74 
была поставлена старшими советниками ЕТТА компетенциям 1.2. 
Предоставлять возможности для развития навыков решения задач, 
критического мышления, исследовательских и творческих способ¬ 
ностей и 2.1. Формулировать образовательные результаты. 

Учителя и координаторы программ повышения квалификации 
графств показали схожие результаты, поскольку координаторы 
также являются школьными учителями. Обе эти группы оценили 
потребности в развитии ниже, чем «умеренные», но выше, чем 
«средние». Самый низкий балл учителя поставили компетенци¬ 
ям 1.5. Четко определять и предъявлять цель урока, поскольку они 
это умеют. Самый низкий приоритет координаторы отдали ком¬ 
петенциям 6.4. Поддерживать введение новых коллег в профес¬ 
сию и 6.6. Оказывать профессиональную поддержку коллегам. 

Старшие советники агентств по образованию и повышению ква¬ 
лификации педагогов (ЕТТА 8А) посчитали, что учителя нуждаются 
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в развитии компетенций больше, чем предположили сами учителя. 
Старшие советники посчитали, что у учителей «высокие» потреб¬ 
ности в развитии (большинство компетенций оценено выше 2.50). 
Более низкий уровень потребности был определен только для клю¬ 
чевой компетенции 3. Разработка и реализация программ, планов, 
обучающих материалов и дидактических приемов. 

Оцененные компетенции: важность и потребность 
в развитии — сравнение между группами 

Оценивание отдельно важности компетенций в преподавании 
и потребности в их развитии не дает полной картины необходимо¬ 
сти в профессиональном развитии учителей. Следует сравнить оба 
этих параметра, чтобы оценить, какие компетенции наиболее 
важны в работе и каковы потребности в профессиональном раз¬ 
витии каждой из них. 

Были отобраны ответы трех групп (учителя, координаторы про¬ 
грамм повышения квалификации графств, старшие советники 
агентств по образованию и повышению квалификации педагогов). 
Учителя и координаторы оценивали собственные компетенции; 
старшие советники — компетенции учителей. Поскольку они по¬ 
сещают школы, наблюдают уроки, у них есть непосредственное 
представление о работе учителя и косвенное о компетенциях. 

На основе двух таблиц, представленных ранее, была составлена 
точечная диаграмма для каждой из групп, где важность для препо¬ 
давания была нанесена на ось X, а потребность в профессиональ¬ 
ном развитии —на ось У. Оси, проведенные в центре диаграмм, 
представляют среднее значение по компетенциям по важности 
в преподавании и потребностям развития. 

Среднее значение для обеих оценок (важность и потребности) — 
1.5 (поскольку компетенции оценивались по шкале от 0 до 3). Важ¬ 
ность для преподавания все группы оценили больше 2.0, а потреб¬ 
ности в развитии —больше 1.5 (за исключением одной компетен¬ 
ции, где оценка была 1.49). Это говорит о том, что все компетенции 
важны для работы в школе, а потребность в развитии выше средней. 

Для определения приоритетов были оценены относительная 
важность индивидуальных компетенций (переменная 1) и отно¬ 
сительный уровень потребности в развитии (переменная 2). Диа¬ 
грамма на рис. 1 была разделена на четыре квадрата относительно 
среднего значения каждой из двух переменных. Таким образом, 
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каждая компетенция может быть помещена в двухмерное про¬ 
странство, определяемое двумя переменными. В диаграммах от¬ 
ветов координаторов и старших советников были указаны не толь¬ 
ко средние значения для групп (пунктирные линии), но и средние 
значения для учителей (сплошные линии) для сравнения. 

Компетенции, находящиеся в правом верхнем квадрате, были 
названы каждой группой наиболее важными и вызывающими 
наибольшие потребности в развитии. Компетенции в левом ниж¬ 
нем квадрате восприняты как наименее важные и вызывающие 
наименьшие потребности в развитии. Обучение должно в первую 
очередь фокусироваться на компетенциях в правом верхнем ква¬ 
драте, если обучение строится на потребностях в развитии. 

В следующем разделе результаты оценки разных групп сравни¬ 
ваются с самооценкой учителей. Сравнение может проводиться 
по средним значениям для учителей, которые показаны сплош¬ 
ными линиями на диаграмме. 

Учителя — оценка индивидуальных компетенций 

Диаграмма на рис. 1 показывает потребности в развитии, вы¬ 
сказанные учителями. Такой способ сбора и представления дан¬ 
ных может служить нескольким целям. Во-первых, для общих по¬ 
требностей учителей в повышении квалификации, если данные 
используются агентствами по образованию и повышению квали¬ 
фикации педагогов (или любой другой организацией, которая 
предлагает обучение). Во-вторых, как инструмент самооценки 
индивидуальных потребностей в развитии. Инструмент можно 
и далее развить, изменить или адаптировать для потребностей об¬ 
разовательного сообщества. Это стало неотъемлемой частью си¬ 
стемы повышения квалификации и может использоваться для он- 
лайн-оценки потребностей при разработке ежегодного плана 
агентства повышения квалификации. 

Рамка компетенций учителя является предварительной верси¬ 
ей и представлена как отправная точка для дискуссий; она может 
быть адаптирована для потребностей образовательной системы 
и ее игроков. На разном этапе карьеры учителя компетенции мо¬ 
гут меняться: предполагать другой набор компетенций или те же 
компетенции на другом уровне с другими стандартами. Целью 
было выявить, как учителя оценивают себя. Полученные резуль¬ 
таты могут рассматриваться как вклад в определение набора стан- 
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Рис. 1. Точечная диаграмма важности и потребности в развитии 
компетенций по мнению учителей 

дартов, которые войдут в Квалификационную рамку Хорватии 
(СгоОГ). Вне зависимости от окончательного результата это на¬ 
глядно показывает, какие компетенции важны, и предоставляет 
дополнительные данные для некоторых выводов, полученных при 
использовании других инструментов. 

Координаторы программ повышения квалификаций графств — 
оценка индивидуальных компетенций 

На точечной диаграмме на рис. 2 отражены ответы координато¬ 
ров программ повышения квалификации графств (ССоТТ). Оси 
в центре диаграммы показывают среднее значение для компетен¬ 
ций по важности для преподавания и потребностям в развитии 
по мнению учителей. Пунктирные линии показывают среднее 
значение ответов координаторов. 

Распределение компетенций в ответах координаторов очень 
близко к распределению ответов учителей. Это логично, посколь- 
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Рис. 2. Точечная диаграмма компетенций учителя по мнению координа¬ 
торов программ повышения квалификации графств 

ку координаторы также работают учителями в школах, имея до¬ 
полнительные обязанности по организации образовательных ме¬ 
роприятий на уровне графства, координируя работу со старшими 
советниками агентств по образованию и повышению квалифика¬ 
ции педагогов (ЕТТА 8А). 

Диаграмма на рис. 2 показывает, что две компетенции были на¬ 
званы наиболее важными: 1.1. Способствовать развитию у уча¬ 
щихся самостоятельности в обучении и 1.2. Предоставлять воз¬ 
можности для развития навыков решения задач, критического 
мышления, исследовательских и творческих способностей. 

Старшие советники агентств по образованию и повышению 
квалификации педагогов — оценка индивидуальных компетенций 

Точечная диаграмма на рис. 3 показывает ответы старших со¬ 
ветников при оценке учителей, с которыми они работают, а не их 
самих. Оси, проведенные сплошными линиями в центре диаграм- 
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Рис. 3. Точечная диаграмма компетенций учителя по мнению старших 
советников агентств по образованию и повышению квалификации 

педагогов 

мы, показывают среднее значение для компетенций по важности 
для преподавания и потребностям в развитии по мнению учите¬ 
лей для демонстрации степени согласия между мнением учителей 
и старших советников. Среднее значение ответов старших совет¬ 
ников показано пунктирными линиями. 

Распределение компетенций учителя, по мнению старших со¬ 
ветников, показывает, что их оценка важности компетенций для 
работы в школе схожа с оценкой учителей, но потребность в раз¬ 
витии компетенций определена значительно выше советниками, 
чем учителями, на примерно 0.8 балла (по шкале от 0 до 3). Это 
показывает, что старшие советники, которые организуют про¬ 
граммы повышения квалификации, считают, что учителя нужда¬ 
ются в развитии больше, чем они сами думают. Такая большая раз¬ 
ница может показаться парадоксальной, и было бы интересно ис¬ 
следовать предпосылки, на которых это основывается. Несмотря 
на то что старшие советники действительно отслеживают препо- 
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давание в школах, участвуют в образовательных мероприятиях 
и могут оценить уровень компетенций учителя, такая разница, 
тем не менее, удивительна. 

Как и во всех других случаях, две компетенции были названы 
наиболее важными: 1.1. Способствовать развитию у учащихся са¬ 
мостоятельности в обучении и 1.2. Предоставлять возможности 
для развития навыков решения задач, критического мышления, 
исследовательских и творческих способностей. 

В целом старшие советники считают, что учителя, за которых 
они несут ответственность, нуждаются в дальнейшем развитии 
компетенций и оценивают потребность в развитии всех компе¬ 
тенций гораздо выше, чем сами учителя. 

Список наиболее важных областей для развития 

Сравнение результатов учителей и старших советников показы¬ 
вает согласие по поводу тринадцати компетенций (из 20, которые 
нуждаются в дальнейшем развитии), где особенно необходимо 
дальнейшее развитие. Это следующие компетенции: 

1.1. Способствовать развитию у учащихся самостоятельности 
в обучении. 

1.2. Предоставлять возможности для развития навыков реше¬ 
ния задач, критического мышления, исследовательских и творче¬ 
ских способностей. 

1.3. Предоставлять надлежащие и целенаправленные возмож¬ 
ности для совместной работы учащихся. 

1.7. Разрабатывать и реализовывать образцовые программы для 
работы с индивидуальными или групповыми особыми потребно¬ 
стями в обучении. 

1.8. Оценивать образцовые стратегии, которые используются 
для работы с индивидуальными или групповыми особыми по¬ 
требностями в обучении. 

1.9. Способствовать самостоятельному и коллективному обуче¬ 
нию. 

2.6. Разрабатывать и применять справедливые и инклюзивные 
способы оценки и отчетности. 

2.7. Разрабатывать и применять разнообразные образцовые 
стратегии в оценивании. 

2.9. Делать систематические заключения о прогрессе и дости¬ 
жениях учащихся, основываясь на разнообразных данных. 
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4.4. Проводить анализ индивидуальных потребностей в обуче¬ 
нии и адаптировать образовательную программу к индивидуаль¬ 
ным потребностям учащихся с соответствующей поддержкой. 

6.7. Определять недостатки в своих компетенциях, основываясь 
на анализе рамки компетенций. 

6.8. Разрабатывать и отслеживать план своего профессиональ¬ 
ного развития. 

6.10. Интегрировать новые образовательные методы и приемы 
в создание учебных планов и программ. 

Из этого списка видно, что ключевые компетенции по разра¬ 
ботке и реализации программ, по поддержке учащихся и выстраи¬ 
ванию партнерств не представлены (за исключением 4.4), что оз¬ 
начает, что обе группы согласны с тем, что это не является прио¬ 
ритетом для развития. 

Этот список компетенций может быть вводной информацией 
для разработки стратегии повышения квалификации, а также для 
определения областей для профессионального развития учителей, 
которым требуется наибольшее внимание. 

Список компетенций учителя был отправной точкой для об¬ 
суждения того, какие компетенции нужно развивать. Компетен¬ 
ции могут меняться на различных этапах карьеры: может пона¬ 
добиться другой набор компетенций или просто те же компетен¬ 
ции на другом уровне с другими стандартами. Целью данного 
исследования было —как учителя оценивают себя; результаты 
могут рассматриваться как один из вкладов в разработку набора 
стандартов, которые будут формализованы в Квалификацион¬ 
ной рамке Хорватии. Вне зависимости от того, из чего будет 
состоять финальный набор, исследование определило, какие 
важные элементы необходимо включить. Анкета, основанная 
на компетенциях, была включена в систему повышения квали¬ 
фикации и может использоваться для онлайн-оценки потребно¬ 
стей в развитии перед разработкой ежегодного плана повышения 
квалификации. 

Подробный анализ данных, полученных от анкетирования раз¬ 
личных групп преподавательского состава, показал, что у них раз¬ 
личные потребности в развитии, которые нужно принимать 
во внимание при планировании обучающих мероприятий. Это 
может сделать систему повышения квалификации более фокуси¬ 
рованной, эффективной и действенной, с оптимальным исполь¬ 
зованием доступных ресурсов. 
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Разработанные инструменты, базы данных респондентов и ре¬ 
зультаты анализа могут внести вклад в значительное улучшение су¬ 
ществующих процедур планирования повышения квалификации. 
Такой подход, основанный на данных, должен улучшить качество 
и прозрачность системы повышения квалификации в Хорватии. 


Ревякина Е. А., К. Гальвин 1 

МОДЕРНИЗИРУЕМ ВМЕСТЕ С УЧИТЕЛЯМИ: 

МИФ ИЛИ РЕАЛЬНОСТЬ? 


В данном исследовании рассмотрим изменения в программе 
средней (младшей) школы ( Липіог Сусіе 2 ) в Ирландии, а также по¬ 
пытки вовлечения профессионального сообщества учителей в ее 
разработку. В силу политических, культурных и социальных при¬ 
чин профессия учителя в Ирландии имеет ряд особенностей 3 . Нам 
представляется интересным осветить вопрос технологии вовлече¬ 
ния профессионального сообщества в трансформационные про¬ 
цессы общенационального характера, в частности в современных 
образовательных системах с часто предписывающими установка¬ 
ми и ориентирующимися на измеряемый результат. Технология 
предполагает активную роль учителя как в своем классе и коллек¬ 
тиве, так и в более широком контексте. Сам же контекст опреде¬ 
ляет то, как учителя интерпретируют изменения, и формирует ре¬ 
акцию на них 4 . Однако очевидно и то, что образовательная 
политика, которая требует изменений в практике обучения, не- 


1 Ревякина Елена Алексеевна— кандидат на докторскую степень, исследователь 
в Университете Дублина, Ирландия, член комитета Ирландской ассоциации по образо¬ 
ванию; СопогСаІѵіп— Иг8, преподаватель, руководитель магистерских программ в Уни¬ 
верситете Дублина, Ирландия, президент Ирландской ассоциации по образованию 
и член комитета ежегодной конференции по образованию Севера и Юга Ирландии. 

2 Средняя школа в Ирландии длится от пяти до шести лет и делится на началь¬ 
ную среднюю (три года) и старшую среднюю (два года), а также часто включает 
в себя «переходный год» после .Іипіог Сегі национального экзамена. 

3 Віезіа О.У. ТесМегМ. Но\ѵІ8аёепсуро88ІЫе?То\ѵагд5апесо1о§іса1ипбег8Іапйіп§ 
о( аёепсу-а8-асЬіеѵетепІ (\Уогкіп§ Рарег 5). Ехеіег: ТЬе І_еагпіп§ Ійѵез Ргсуесі, 2006. 

4 РгіеМІеу М., Е<1\ѵагі1з К., Ргіехііеу А., МШег К. Теасйег А^епсу іп Сипісиіит Макіп§: 
А§епІ8 оГСЬагще апб §расе (ог Мапоеиѵге//Сиггісиіит Ігщиігу. 2012. Ѵоі. 42(2). Р. 191—214. 
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возможна без привлечения учителей и требует более активной 
и устремленной в будущее позиции учителя. Итак, обратимся 
к опыту Ирландии в данном вопросе. 

Опыт реформирования содержания образования 
средней (младшей) школы в Ирландии с участием 
онлайн-сообществ учителей 

Разработка нового содержания образования представляет собой 
совместную работу учителей и является интересным примером при¬ 
менения практики взаимодействия сообществ профессионалов. Ос¬ 
новным средством изменений был выбран шаг к взаимодействию 
и сотрудничеству, а также использованию технологических иннова¬ 
ций. Частью технологии изменения оказался и своего рода экспери¬ 
мент по применению исследовательского подхода самими учителями. 
В поддержании реформы центральную роль должны были играть со¬ 
общества: ЫССЛ 1 ,/ипіог Сусіе №і\ѵогк, сеть партнеров образования 
и онлайн-сообщества учителей. 

Здесь мы рассмотрим пример онлайн-сообществ и их вовле¬ 
ченность в проект изменения содержания — он представляет ин¬ 
терес с точки зрения взаимодействия учителей как между собой, 
так и в связи с их отношением к изменениям, которые касаются 
их профессиональной деятельности. Этот сюжет описывает два 
интересных момента: масштабное участие учителей в исследова¬ 
тельской работе и применение новых информационных техно¬ 
логий в данном проекте. Первое интересно еще и потому, что ис¬ 
следовательская компетенция рассматривается в новом проекте 
стандарта профессионального развития как одна из ключевых. 
Второе важно с точки зрения особой среды и условий, в которых 
учителя могут взаимодействовать и работать вместе над деталя¬ 
ми нового содержания образования. В целом новая программа 
Лпіог Сусіе оказывается менее предписывающей, чем прежняя, 
и ставит целью дать учителям возможность и пространство для 
действий. 

Исследуя данный сюжет, мы использовали несколько методов. 
В целом это качественное исследование, в основе которого ле¬ 
жит аналитическая модель, разработанная Д. Гаррисоном, Т. Ан- 


1 1МССА— N31101131 Соипсіі Гог Сиггісиіит апб АззекятепІ, Национальный совет 
по учебному плану и оценке образования. 
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дерсеном и У. Арчером 1 . Их модель «исследовательского сооб¬ 
щества», или Соттипііу о/ Іпдиігу, включает в себя три аспекта: 
когнитивное присутствие участников, социальное присутствие 
и присутствие инструктора, или модератора. Когнитивное при¬ 
сутствие подразумевает критическое мышление, рефлексию, ис¬ 
следовательский момент и, главное, суждение и размышление. 
В процессе реформ рефлексия, т. е. осмысление происходящего 
и внесение изменений в стратегию, умение увидеть пути реше¬ 
ний представляется необходимым элементом успеха. По мне¬ 
нию Дж. Фука 2 , способность критически размышлять создает 
возможности для роста мотивации, нового видения вопроса 
и дает энергию для совместного действия. Это необходимый ме¬ 
ханизм и для организационной трансформации. Важно отметить, 
что критическое мышление и рефлексия полезны и для ухода 
от сильно центрированной управленческой культуры и придают 
силы действовать, следуя своим суждениям. При соответствую¬ 
щем социальном контексте эти личностные качества создают 
предпосылки для того, что Дж. Сакс 3 описывала как активную 
позицию учителя ( асііѵШ ісІепШу). Таким образом, погружение 
и вовлеченность учителей в процессы реформирования посред¬ 
ством критически осмысленного, исследовательского и рефлек¬ 
сивного участия в профессиональных сообществах может стать 
шагом не только к более глубоко осмысленным внутренним про¬ 
фессиональным изменениям, но и к распределенной демокра¬ 
тии и эгалитаризму в процессе реформ образования (П. Заль- 
берг 4 , К. Цейхнер и др 5 .). Важно и то, что и принцип социально¬ 
го конструктивизма, лежащий в основе данного подхода (Дьюи, 
Выготский), и процесс длительного учебного взаимодействия 
людей, работающих над одними и теми же проблемами и моти¬ 
вированно похожими целями и задачами, указывает на то, что 

1 Сагтоп й. К., Апсіетоп Т, Агскег \Ѵ. Сгііісаі ііыиігу іп а Іехі-ЪазесІ епѵігоптепі: 
сотриіег соп(егепсіп§ іп Ы§Ьег ссіисаііоп // ТЛе Іпіегпеі апсі Ні§Ьег ЕЯисаііоп. 2000. 
Ѵоі. 2. Р. 87-105. 

2 Роок ВеуопЯ геЯесііѵе ргасіісе: гечогкіп@ іЬе ‘сгііісаі’ іп сгііісаі гейесііоп // 

ВеуопЯ РеЯесііѵе Ргасіісе: арргоасЬеа іо ргоіекяіопаі Шсіопц Ісагпіпц / ЕЯз. 

Н. ВгаЯЪигу, N. Ргокі, 8. Кіітішіег, М. 2ддказ. ЬопЯоп: Рои11еЯ§е, 2010. Р. 37—51. 

3 8аск$^. ТЬе асііѵізі ІеасЫп§ ргоіеазіоп. ВискіпёЬат, ІЖ: Ореп ЕІпіѵегзііу Ргезк, 2003. 

4 8акІЪег% Р. РіппЫі Ьеззопз: \ѴЬаі Сап Ніе ХѴогІЯ Ьеагп Ггот ЕЯисаііопаІ СЬап§е іп 
РіпІапЯ? №\ѵ Уогк, 2011. 

5 Яеіскпег К., Раупе К. А., Вгауко К. Оетосга1шп§ ТеасЬег ЕЯисаііоп // .Тоигпаі оС 
ТеасЬег ЕЯисаііоп. 2015. Ѵоі. 66 (2). Р. 122-135. ЫОІ: 10.1177/0022487114560908. 
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такой путь реформирования может быть полезен и для профес¬ 
сионального роста учителей. 

Здесь нас интересуют два вопроса. Во-первых, насколько про¬ 
фессиональное сообщество готово принять изменения в содержа¬ 
нии образования и участвовать в изменениях. Для подобного экс¬ 
перимента, несомненно, важна активная позиция участников, 
а также готовность, и скорее, согласие искать новые смыслы. 
В данном случае управляющая организация выступает драйвером 
изменений и определяет политику и стратегию. Так, 24 набора 
учебных и «основных» навыков легли в основу при планировании 
реформы — они же явились руководством к дизайну содержатель¬ 
ных программ для школ и мерилом ожиданий для родителей 
и учителей. При отборе школ — участников проекта приятие тако¬ 
го рамочного стандарта было важным критерием, однако, как по¬ 
казало наше исследование, не все индивидуальные мнения и же¬ 
лания коллектива были учтены организацией. Это привело к кон¬ 
фликтным ситуациям и пассивному (не)участию в проекте. Таким 
образом, убеждения учителей (основанные на их прошлом опыте, 
данном контексте и ожиданиях в отношении образования) пред¬ 
ставляются нам важными факторами. 

Во-вторых, умение критически осмысливать происходящее ча¬ 
сто рассматривается как данность. Однако идея рефлексии для 
профессионального роста и трансформации учебного процесса 
представляется нам не без сложностей применения и описания. 
Здесь важно понимать, почему участники процесса изменений го¬ 
товы работать со сложными и часто непредсказуемыми проблема¬ 
ми, с которыми они могут столкнуться в результате применения 
основных принципов нового рамочного стандарта. Такое понима¬ 
ние требует определенной позиции со стороны участников — высо¬ 
кого уровня активной деятельности и инициативы, а также глубо¬ 
кой личностной вовлеченности в преподавание, у них могут быть 
сформированные ценности, позиции и убеждения о преподавании, 
однако они также верят, что изменение — это шаг к развитию. Го¬ 
товность работать вместе, умение совместно искать новые смыслы 
и критически их оценивать в коллективе также являются важными 
элементами успеха, но включают в себя сложные когнитивные, 
эмоциональные и мотивационные аспекты. Их учет представляет¬ 
ся важным при реформировании системы с учителями. 

Итак, рассмотрим случай онлайн-сообщества, которое было 
создано организацией 7ѴСС4 при реформировании учебной про¬ 
граммы средней (младшей) школы. 
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ТНе /С 2.0 Ыепюгк включала 48 школ в Ирландии, выбранные 
из 200, которые подавали заявки на участие. Более тысячи учите¬ 
лей заявились как участники проекта. Главные критерии отбора 
на участие: согласие с линией реформы и готовность школ. Сеть 
участников организована правительственной организацией. Аме¬ 
риканская платформа N/N0 была выбрана для решения двух ос¬ 
новных задач: (1) дать возможность учителям сотрудничать и ра¬ 
ботать вместе, (2) предоставить платформу для создания и обмена 
учебных ресурсов для нового содержания образования. Целью 
проекта являлись поддержка введения новой школьной програм¬ 
мы ,/ипіог Сусіе посредством выкладывания ресурсов для новой 
программы в сеть, вовлечение учителей в обмен опытом, ресурса¬ 
ми ит.д., уход от централизованного способа проведения реформ, 
большая автономия школам и создание возможности обратной 
связи для ЫССА. Управляющая организация ЫССА назначила мо¬ 
дераторов для регулирования работы сообщества. Организация 
отобрала в школах «связующего» учителя, который на доброволь¬ 
ных условиях мог стать посредником между организацией и дру¬ 
гими «учителями-реформаторами» в школах. Такой посредник 
посещал семинары и встречи с организацией и далее распростра¬ 
нял информацию в своих школах. 

Приведем пример еще одного сообщества учителей англий¬ 
ского языка в Ирландии — ШОТЕ РасеЬоок Огоир. Поскольку 
первым предметом, который должен преподаваться по новому 
рамочному стандарту, является английский язык, Ирландская 
Национальная организация учителей английского языка основа¬ 
ла закрытую группу в фейсбуке. Первоначально группа была ос¬ 
нована для обмена идеями, ресурсами, опытом, для поддержа¬ 
ния учителей, только вошедших в профессию, но ввиду реформы 
стала активно обсуждать и разрабатывать материалы для новой 
программы средней школы. Интересно, что группа модерирует¬ 
ся только основателями-учителями и полностью на доброволь¬ 
ной основе. Участники могут не встречаться друг с другом, кроме 
как на ежегодной конференции организации. Итак, это сообще¬ 
ство, созданное в январе 2013 г., на момент исследования вклю¬ 
чало 370 учителей английского языка и может считаться истинно 
учительским движением. Цель группы также связана с реформи¬ 
рованием содержания образования, однако задача заключается 
скорее в поддержке друг друга при реформировании, чем в самой 
реформе. 
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Итак, наше исследование на основе модели Гаррисона, Андер¬ 
сена и Арчера, а также интервью и опроса участников и модерато¬ 
ров данных сообществ показало следующее. Во-первых, слож¬ 
ность и уникальность данных сообществ в первую очередь основа¬ 
на на управленческих практиках, применимых в данных 
сообществах, а также зависит от понимания, ожиданий, мотива¬ 
ции и отношения участников к целям и задачам сообщества. При 
вовлечении учителей в трансформационные процессы важным 
элементом успеха является первоначальное стратегическое пла¬ 
нирование. Оно включает в себя точное понимание целей, задач, 
мотивов и масштабов сообщества (в данном случае онлайн-сооб- 
щества), которое будет определять членство, управленческий со¬ 
став, веб-интерфейс, обсуждение жизненного цикла сообщества, 
содержание и культуру общения между учителями, а также учите¬ 
лями и содержанием обсуждения. Предыдущие исследования по¬ 
казали, что для успешной работы сообщества необходим первона¬ 
чальный импульс 1 . Как первые 10 минут важны на уроке для уста¬ 
новления фокуса внимания и мотивации, так и воздействие 
на начальных этапах важно для полноценного вовлечения участ¬ 
ников в процесс. 

Важно понимание того, что участниками трансформаций про¬ 
цесса учебной деятельности и содержания на начальном и после¬ 
дующих ступенях являются люди. Из этого следует, что человече¬ 
ский фактор, позиция и возможности для того, чтобы донести 
свою позицию до коллег, существенны. Привлечение в меру ини¬ 
циативных и в меру «заражающих энергией» людей как на роль 
модераторов, так и участников важно для поддержания активно¬ 
сти. Наше исследование закрытой группы показало, что даже ма¬ 
лое количество участников, преданных идее сообщества, меняют 
динамику общения и размышления в сообществе. Стиль управле¬ 
ния и общения сильно влияет на уровень доверия и силу связей 
между участниками. 

Интересно, что желание привлечь исключительно единомыш¬ 
ленников, как это было сделано управляющей организацией 
АСС4, может привести к отсутствию критического размышления 
над планируемыми и проводимыми изменениями, что неизбежно 
влечет за собой угасание активности. Выкладывание в сеть только 

1 АІЪітзоп Ь., Сшііп С., Гог^геп О., \ѴаЧ М. Сгеа1іп@ апсі $и8Іаіпіп§ Зиссеззііді 
Кпо\ѵ1ед§е Мапацстспі іп РигрозеГиІ Соттипіііез — Зиттагу оГ Кеу Ехрегіепсез 
(гот Ріопееге // Зу8(ет8 ЯезеагсЬ апсі Веііаѵіогаі Зсіепсе. 2008. Ѵоі. 25. Р. 615—625. 
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положительных результатов и отсутствие критической оценки 
создавало ощущение неестественности общения. Чрезмерное 
вмешательство модераторов также создавало дисбаланс во взаи¬ 
модействии между участниками, хотя и помогало добиться одной 
из целей — большего понимания изменений и получения обрат¬ 
ной связи. Интересно, что в закрытой группе при минимальном 
присутствии модератора к концу нашего наблюдения увеличилось 
понимание участниками ценности общения в сообществе, обмена 
опытом и ресурсами, инициированное ими же, как для себя, так 
и для других участников. Так, в результате выросло когнитивное 
присутствие участников, укрепились связи и вместе с тем доверие 
между участниками, возросла активность сообщества в продук¬ 
тивном обсуждении реформ. 

Важно отметить, что внутренние и внешние факторы сильно 
влияли на модальность деятельности сообществ, успех взаимо¬ 
действия учителей и преодоление барьеров. Внутренние факторы, 
влияющие на активную позицию участников, были отмечены 
выше. Внешние же обстоятельства не менее интересны. 

Так, уровень активности сильно зависел от цикла академиче¬ 
ского года. Период экзаменов и отчетов имел самый низкий уро¬ 
вень взаимодействия ввиду отсутствия времени и необходимости 
полного фокуса на профессиональной деятельности, т. е. в школе. 
В целом участники-учителя высказывали необходимость выделе¬ 
ния специального времени для участия в подобного рода экспери¬ 
менте. 

Время, однако, не только фактор, влияющий на степень вовле¬ 
ченности учителей в проект, но и может быть действенным меха¬ 
низмом при грамотном использовании. Здесь важны два момента. 
Во-первых, участники подчеркивали, что они готовы тратить свое 
время на разработку программы и ресурсов, а также на участие 
в развитии реформы при сопутствующей поддержке. Однако вы¬ 
ражали желание, чтобы обязательные часы, отданные на повыше¬ 
ние квалификации, могли быть использованы в более продуктив¬ 
ных целях, в частности для более активного участия в профессио- 
нальныхсообществахссоответствующейидейнойиакадемической 
поддержкой. Официальное признание участия администрацией 
(в частности, в виде выделения времени на участие) может быть 
сильным мотивирующим фактором для учителей. Во-вторых, учи¬ 
теля признавали необходимость времени для развития культуры 
коллективного сотрудничества и обсуждения. Здесь играют роль 
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и определенные механизмы, и условия, способствующие вовле¬ 
ченности учителей, и наличие регулярного механизма обратной 
связи —для учета мнения практикующих профессионалов в при¬ 
нятии решения. 

С этим связан другой, не менее важный фактор — создание 
мотивирующих механизмов в коллективе в школе со стороны ру¬ 
ководства. Таким образом, личностные и профессиональные мо¬ 
тивы участия должны были быть дополнены созданием по¬ 
ощряющего и поддерживающего контекста. Это подтверждается 
и исследованием этого года 1 , которое показывает, что создание 
возможностей для регулярного взаимодействия между коллегами, 
в частности с более высоким уровнем знаний и опыта, для реше¬ 
ния актуальных задач помогает выстроить контекст, поддержива¬ 
ющий необходимый уровень размышления и выработки новых 
смыслов. Наше исследование также обнаруживает, что при регу¬ 
лярном взаимодействии вырастает уровень доверия как необходи¬ 
мая характеристика профессионального сообщества. 

Среди внешних факторов отметим и влияние еще участника — 
одного из профсоюзов учителей средней школы в Ирландии. Вме¬ 
шательство политического фактора в процесс изменений нельзя 
игнорировать. Так, в Ирландии нельзя не учесть уникальность 
исторически сложившейся силы профсоюзов учителей. Фактор 
поддержки реформ профессиональным сообществом остается су¬ 
щественным: в то время как учителя понимают, что необходимы 
изменения того, как и что они преподают в школе 2 , профсоюз 
учителей призвал бойкотировать реформы, которые приводят 
к сильным изменениям, и, по их оценке, не в лучшую сторону, 
в условиях работы учителей. Также было справедливо отмечено, 
что реформа среднего (младшего) образования должна повлечь 
за собой реформу высшего уровня среднего образования. В рас¬ 
сматриваемом случае решение профсоюза влияет на неучастие 
учителей в проекте до того момента, пока компромисс не будет 
найден. Этот случай представляется нам существенным при ис¬ 
следовании образовательной политики, так как вновь иллюстри- 


1 СатЬигп Е.М, \Ѵоп Нап 8. ТеасЬегз’ ргоіевзіопаі Іеагпігщ ехрегіепсез апё іЬеіг 
еп§а§етепІ іп гейесііѵе ргасіісе: а геріісаііоп зішіу // 8сЬоо1 ЕЯесІіѵепезз апД 8сЬоо1 
Ітргоѵетепі: ап I пі с гп а Іі о п а 11 о и гп а I оПІезеагсІі, Роіісу апіі Ргасіісе. 2017. Ѵоі. 28 (2). 
Р. 1-28. 

2 Заявление профсоюза учителей средней школы (А8ТІ). Ыір://\ѵ\ѵ\ѵ.ігіз1іІіте8. 
сот/пе\ѵ8/еёисаІіоп/\ѵ1іеге-по\ѵ-іог-іипіог-сус1е-геГогт-1.2539986. 
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рует важность оценки мнений и проведения консультации с ос¬ 
новными участниками профессиональной деятельности до нача¬ 
ла проведения реформ. 

Некоторые замечания 

Вышеприведенный анализ вызывает несколько небезоснова¬ 
тельных опасений в отношении того, как учителя вовлечены 
в процессы реформирования. Прежде всего наши опасения каса¬ 
ются механизмов включения профессионального сообщества 
в трансформационные процессы. Наш случай с привлечением он- 
лайн-сообществ показывает, насколько важна роль более «гори¬ 
зонтального» характера управления. Важен контекст школы и си¬ 
стемы в целом: в отсутствие регулярных условий в школе и обра¬ 
зовательной системе для совместного создания понимания 
изменений и целей изменений и освоения новых смыслов и зна¬ 
чений как учителями, так и управленцами системы может возник¬ 
нуть ситуация конфликта идей и позиций или простого непони¬ 
мания (иной интерпретации) целей изменения. 

Рассмотренные примеры инициатив и вовлеченности учите¬ 
лей в преобразования показывают, что расширение зоны ответ¬ 
ственности и попытка построить диалог как внутри профессио¬ 
нального сообщества, так и между учителями и управляющими 
организациями создали возможность, среду для активного погру¬ 
жения учителей в изменения содержания образования и препо¬ 
давательской деятельности. Однако стоит обратить внимание 
на формирование определенного дискурса такого диалога. Дис¬ 
курс прослеживает влияние недавней и нынешней политики 
в образовании на позиции и убеждения учителей, где часто по¬ 
нимание целей образования рассматривается в технократиче¬ 
ском ключе, тем самым редуцируя роль образования для решения 
узконаправленных целей. Для развития более насыщенного дис¬ 
курса и диалога (как показало исследование когнитивного при¬ 
сутствия в сообществах, это важно и для мотивации учителей) по¬ 
лезным может быть создание и поддержание самих условий (пре¬ 
доставление времени, места, пространства) для открытого 
обсуждения целей и механизмов изменения (нежели чем ин¬ 
струкций, спущенных сверху), для совместной рефлексии всеми 
участниками образовательного процесса (учителями, родителя¬ 
ми, академиками и др.). 
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И наконец, при осознании важности личностных характери¬ 
стик, того опыта и тех позиций, которые учителя готовы привне¬ 
сти в работу, следует отметить существенную роль педагогическо¬ 
го образования. Здесь мы имеем в виду образование не в смысле 
инструментального, технократического понимания, а гуманисти¬ 
ческого (педагогического) образования А. Г. Асмолова или образо¬ 
вания, развивающего профессиональное суждение Г. Бьесты. 

В заключение отметим, что сам процесс модернизации, обозна¬ 
ченный в названии, подразумевает процессы расширения ответ¬ 
ственности индивида и усиления феномена «субъективности», 
т. е. расширение свобод индивида в системе правовых норм, га¬ 
рантий и принятия решений. Таким образом, поставим вопрос 
иначе: возможна ли модернизация без участия учителей, без ре¬ 
ального вовлечения учителей на всех этапах изменения системы? 



Раздел 3. Профессиональный 

стандарт и профессиональное развитие учителя 


Н. В. Жадько 1 

ПРОФСТАНДАРТ ПЕДАГОГА И ФГОС 44.04.0: 
СООТВЕТСТВИЕ И ПРОТИВОРЕЧИЯ 


Идея соответствия профстандарта педагога и ФГОС 44.04.01 
логично вытекает из необходимости снизить (или преодолеть) 
существующий разрыв между подготовкой специалистов и по¬ 
требностями рынка труда, точнее, представлениями о современ¬ 
ном содержании труда у работодателей. Как правило, большин¬ 
ство работодателей, причем не только в сфере педагогики, 
но и во многих других профессиональных областях, отмечают, 
что выпускники профильных вузов или кафедр, несмотря на по¬ 
стоянную модернизацию учебных программ, по-прежнему слабо 
подготовлены к практической деятельности, и на каждом рабо¬ 
чем месте приходится вновь и вновь осуществлять наставниче¬ 
ство и переподготовку. Поскольку содержание и результаты про¬ 
фессиональной деятельности регулируются профстандартами, 
а содержание и результаты образовательной деятельности — 
ФГОСами, то соответствие этих регламентирующих документов 
друг другу могло бы решить задачу соответствия результатов об¬ 
учения потребностям практики. Однако —не решает. Каковы 
возможные причины этой проблемы? Разделим их на несколько 
групп и рассмотрим каждую подробнее: внутренняя противоре¬ 
чивость содержания ПСП, внутренняя противоречивость содер¬ 
жания ФГОС 44.04.01, возможная «неконнективность» ПСП 
и ФГОС 44.04.01. 


1 Жадько Наталья Викторовна—доктор педагогических наук, руководитель ма¬ 
гистерской программы «Бизнес-педагогика» Дирекции образовательных про¬ 
грамм, ведущий научный сотрудник Лаборатории управления проектами МГПУ. 



112 Раздел 3. Профессиональный стандарт и профессиональное развитие учителя 


Внутренняя противоречивость содержания ПСП 

Внутренняя противоречивость ПСП прежде всего обусловлена 
самой попыткой возложить ответственность за содержание дея¬ 
тельности на профессиональное сообщество или «цех». Это пере¬ 
носит нас из перспектив постиндустриального общества в доин- 
дустриальный феодальный цеховой «профессионализм», где гра¬ 
ницы профессии четко очерчены сегодняшними представлениями 
цеха о продукте, качестве профессиональной деятельности, зада¬ 
чах и условиях труда. Современные профессии сложились в усло¬ 
виях активного развития индустриального общества в XX в. В ус¬ 
ловиях индустриального общества в каждой профессиональной 
деятельности постепенно сформировались свои последователь¬ 
ности действий, специфические профессиональные нормы, пра¬ 
вила и стандарты трудовых действий и поведения. Любая про¬ 
фессиональная деятельность, в том числе педагогическая, осу¬ 
ществлялась в определенных социальных, организационных 
и технологических условиях. Так продолжалось довольно долго, 
поскольку индустриализация и рост городов демонстрировали 
прогресс, который подтверждал успешность функционального 
разделения труда. Однако во второй половине XX в. индустриаль¬ 
ная модель общественного и профессионального развития была 
переосмыслена в категориях постиндустриального общества. По¬ 
стиндустриальное общество, как новая социальная модель, 
по мнению его идеологов, и прежде всего Г. Белла, стала опреде¬ 
ляться ростом доли, уровнем развития услуг, их преобладанием над 
всеми остальными видами хозяйственной деятельности в общем 
объеме ВВП и, как следствие, —численностью занятых в этой сфе¬ 
ре (до 90% работающего населения). Поэтому любые цеховые по¬ 
пытки оформить границы профессиональной деятельности через 
функционирование специалиста в границах одной организации 
отражают достаточно архаичные идеи профессионального феода¬ 
лизма. Любая феодальная система работает медленно, долго учит¬ 
ся и воспроизводит сама себяі. Любая профессиональная деятель¬ 
ность в этих условиях ориентирована только на самовоспроизвод¬ 
ство. При этом современные исследования рынка труда, 
представленные Тке Риіиге о / .ІоЬз на Всемирном экономическом 


1 См.: Белл Д. Грядущее постиндустриальное общество. Опыт социального про¬ 
гнозирования / пер. с англ.; изд. 2-е, испр. и доп. М.: Асайетіа, 2004; Мам- 
фордЛ. Миф машины. Техника и развитие человечества. М.: Логос, 2004. 
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форуме в Давосе в 2016 г., показывают, что 65% учеников нынеш¬ 
них начальных классов будут работать по специальностям, кото¬ 
рых сейчас нет 1 . Это означает, что каждая новая попытка цехового 
закрепления любой профессиональной деятельности границами 
профессий будет только сдерживать и систему образования, под¬ 
готовки и переподготовки кадров, и рынок труда. 

Анализ текста ПСП показал возникшую подмену понятий «педа¬ 
гог» и «учитель, воспитатель средней школы» 2 . Профессиональный 
стандарт педагога содержит требования к функционалу (в зависимо¬ 
сти от ступени школы и содержания общеобразовательной програм¬ 
мы) учителя средней школы, а современная педагогическая деятель¬ 
ность не сводится к деятельности только средней школы. Более того, 
профессиональная деятельность педагога ограничена исключительно 
функционированием одной организации, получается, что педагог вуза 
(согласно профстандарту педагога) или бизнес-тренер-фрилансер пе¬ 
дагогом, оказывающим образовательную услугу, считаться не может. 
Подмена понятий «педагог» и «школьный учитель» не позволяет го¬ 
ворить о возможности баланса между профессиональной подготовкой 
и задачами рынка труда, поскольку педагогическая деятельность шире 
и не ограничивается работой учителя в школе. 

Изучение текста ПСП также показало, что критерий различе¬ 
ния двух обобщенных трудовых функций (ОТФ) неочевиден, по¬ 
скольку, например, с позиций проектного подхода проектирова¬ 
ние образовательного процесса (в основе которого лежит образо¬ 
вательная программа и условия ее реализации) и проектирование 
самой образовательной программы предполагают наличие про¬ 
ектных компетенций, которые и в первом и во втором случае тож¬ 
дественны. В свою очередь, технологические пересечения между 
трудовыми действиями (ТД) и условиями их реализации, необхо¬ 
димыми умениями (НУ) и необходимыми знаниями (НЗ) либо 
незначительны, либо вовсе отсутствуют. Каждая ОТФ представле¬ 
на собственными ТФ, в которые входят отличные от других трудо- 

1 Тйе Риіиге оГЮЪз. ЬНр://\ѵ\ѵ\ѵЗ.№еіогит.ог§/с1ос8/\ѴЕР_Ри1:иге_о{'_.1оЪ8.рсІ('. 

2 Профессиональный стандарт педагога (педагогическая деятельность в до¬ 
школьном, начальном общем, основном общем, среднем общем образовании) (вос¬ 
питатель, учитель). Утвержден приказом Министерства труда и социальной защиты 
Российской Федерации от 18 октября 2013 г. № 544н. Ьйр8://ѵѵ\ѵ\ѵ.§оо§1е.га/игГ?8а=1& 
гсІ=і<$щ=&е8гс=8&зоигсе=\ѵеЪ&сс1=1&ѵес1=0аЫЖЕ\ѵіІи7чп8ЪЪМА1і\УССроКНеі4О 
РООРё§сМАА&иг1=1іПр%ЗА%2Р%2Рхп —сіагіг.хп—р1аі%2Р\ѵр-сопІеШ%2Рир1оадз 
%2Р2015%2Р02%2РР^оГе88Іопа1пуіу-8^апс1а^^-ресіа§оёа.с^ос&и8§=АР^^СN(^^Уо^Зп8x 
У№2Т6РО_61уОРООКпрд&81ё2=Аи\УспКкт6Е\УР12иа071АСА&саё=й1 
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вых функций ТД и условия их выполнения — необходимые уме¬ 
ния и знания. Было бы технологичным, если трудовая функция 
была бы представлена трудовыми действиями и соответствующи¬ 
ми им условиями реализации трудовых функций —необходимы¬ 
ми умениями и знаниями (именно об этом говорится в коммента¬ 
риях Минтруда России к применению профстандартов от 5 апре¬ 
ля 2016 г.). Например, для реализации общетрудовой функции 
«педагогическая деятельность по проектированию и реализации 
образовательного процесса в общеобразовательных организациях 
дошкольного, начального общего, основного общего, среднего 
общего образования» одной из трудовых функций является «Об¬ 
щепедагогическая функция. Обучение», в которой нет ни одного 
вида деятельности (ТД, НУ и НЗ), который позволял бы осущест¬ 
влять проектирование и совсем немного — реализацию педагоги¬ 
ческого проекта. Нельзя не отметить и то, что каждая ТФ пред¬ 
ставлена фрагментарно, нетехнологично и несистемно — незави¬ 
симыми друг от друга перечнями. С одной стороны —без связи 
с обобщенно трудовой функцией, с другой —без связи с трудовы¬ 
ми действиями и условиями их реализации — необходимыми уме¬ 
ниями и необходимыми знаниями. 

И наконец отметим, что в самом ПСП нет указания на компе¬ 
тенции как единицы содержания профессиональной педагогиче¬ 
ской деятельности, в то время как ФГОсы высшего образования 
и деятельность высшей школы ориентированы на компетентност- 
ный подход. Отметим, что в рекомендациях Минтруда России 
от 5 апреля 2016 г. прямо указывается на то, что для повышения 
производительности труда, обеспечения качества выполняемых 
работ (услуг) данным организациям следует провести анализ про¬ 
фессиональных компетенций работников на соответствие профес¬ 
сиональным стандартам, при необходимости составить план под¬ 
готовки работников и дополнительного профессионального обра¬ 
зования работников в рамках бюджета на соответствующий год. 
Однако эти рекомендации в содержании текста ПСП не нашли 
своего отражения. 

Как видим, внутренняя концептуальная и технологическая 
прикладная противоречивость текста ПСП может рассматривать¬ 
ся как существенное ограничение для решения задачи соответ¬ 
ствия ПСП и ФГОС или соответствия профессиональных пред¬ 
ставлений о деятельности учителя и представлений вузовского 
сообщества о содержании и результатах обучения. 
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Внутренняя противоречивость содержания 
ФГОС 44.04.01 

Рассмотрим внутреннюю противоречивость содержания ФГОС 
44.04.01, которая может быть сдерживающим фактором соответ¬ 
ствия ПСП и ФГОС 1 . К очевидным преимуществам ФОС 44.04.01 
отнесем ориентацию содержания обучения на компетенции как 
единицы содержания обучения и единицы содержания деятельно¬ 
сти. Это обеспечивает концептуальную актуальность стандарта, 
а также его технологическую мобильность и гибкость для реализа¬ 
ции процесса обучения. Противоречивость содержания ФГОС 
как инструмента подготовки специалистов проявляется в форму¬ 
лировках компетенций (через категории «способность» и «готов¬ 
ность»). Дело в том, что способность и готовность изначально 
не предполагают действий, поскольку являются внутренними 
психологическими характеристиками личности обучающихся, 
что, с одной стороны, существенно противоречит деятельностно¬ 
му подходу, заявленному в качестве технологической платформы 
ФГОС. С другой стороны, представленная трактовка компетен¬ 
ций как «способности» и «готовности», поскольку эти характери¬ 
стики трудноизмеримы, делает трудноизмеримыми образователь¬ 
ные результаты. 

Причина общей уязвимости представлений о компетенциях 
как характеристиках личности заключается в невозможности на¬ 
учить компетенциям и объективно проверить степень их сформи¬ 
рованное™ в процессе и по окончании обучения: человек может 
быть готов выполнять определенное действие, но не продемон¬ 
стрировать его на практике, или быть способен к выполнению дей¬ 
ствия, но так его и не реализовать. Ни способности, ни готовности 
учеников и студентов не замеряются на входе, а на выходе тести¬ 
руется знание предмета, которое со способностями и готовностью 
никак не коррелирует. Поэтому подобная вульгарно-психологи¬ 
ческая трактовка компетенций ограничивает возможность обуче¬ 
ния и оценки результатов обучения, что в практике средней 

1 Федеральный государственный образовательный стандарт высшего образова¬ 
ния. Уровень высшего образования магистратуры. Направление подготовки 
44.04.01 «Педагогическое образование». Утвержден приказом №466 Министер¬ 
ства образования и науки Российской Федерации от 3 июня 2013 г. 1тр://\ѵ\ѵ\ѵ. 
иІтп.ги/о-Іуит{ш/ог§апІ 2 аІ 8 Іоппауа- 8 к 1 іета- 1 уит§иДі 1 іа 1 у-і-рге(І 8 І:аѵі 1 :еІ 8 І:ѵа/ 
ІоЪо1зк/оЪга2оѵапіе/игоѵпеѵое-оЪга2оѵапіе/ѵро/44.04.01_Педагогическое%20обра- 
зование_магистр%20ФГОС%20ВО.рс1і'. 
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и в-ысшей школы приводит к тотальной имитации обучения 
по компетенциям: несмотря на то что компетентностный подход 
декларируется, невозможна его практическая реализация в про¬ 
граммах, процессах и методике оценки результатов обучения. 

В свою очередь, представления о единичном действии или ал¬ 
горитме действий как аналоге компетенции также являются недо¬ 
статочными. Дело в том, что единичное действие или алгоритм 
действий всегда осуществляются в определенном контексте дея¬ 
тельности. Более того, именно контекст обусловливает необходи¬ 
мость в определенных алгоритмах действий. И поскольку любая 
деятельность осуществляется человеком, важно учитывать моти¬ 
вацию к действию. Любая компетенция рассматривается нами 
структурно как мотивированная последовательность целенаправ¬ 
ленных действий в заданном контексте, что позволяет рассматри¬ 
вать компетенции и как единицы деятельности, и как единицы 
обучения, и выстраивать обучение в соответствии с задачами фор¬ 
мирования компетенций 1 . 

Возможная «неконнективность» 

ПСПиФГОС 44.04.01 

Следуя формальной логике, трудно представить согласован¬ 
ность двух внутренне противоречивых документов. Именно вну¬ 
тренняя противоречивость ограничивает инструментальное при¬ 
менение ПСП и ФГОС в оценке содержания и результатов и про¬ 
фессиональной, и учебной деятельности. Тем не менее обратим 
внимание на следующие противоречия ПСП и ФГОС 44.04.01. 
Прежде всего отметим различия в наименовании, структуре, со¬ 
держании и оценке профессиональной деятельности внутри са¬ 
мих ПСП и ФГОС 44.04.01, которые мы рассмотрели ранее. Кро¬ 
ме того, необходимо отметить отсутствие соответствий единиц 
содержания и оценки профессиональной деятельности в ПСП 
и ФГОС 44.04.01. В ПСП единицами содержания и оценки про¬ 
фессиональной деятельности являются ОТФ, ТД, НЗ, НУ. 
Во ФГОС единицами содержания и оценки учебной деятельности 
являются компетенции. Даже если предположить, что внутренняя 
противоречивость каждого документа преодолена, категориаль- 

1 См.: Жадько Н. В. «Мягкий» навык как единица содержания интенсивного 
профессионального и бизнес-обучения // Научные исследования в образовании. 
2011. №8. С. 19-22. 
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ные различия оставляют широкий простор для догадок, интерпре¬ 
таций совместимости, что само по себе противоречит задаче соот¬ 
ветствия. 

Именно поэтому в нынешнем виде ПСП и ФГОС 44.04.01 
вряд ли могут служить как инструментами регулирования содер¬ 
жания и качества профессиональной деятельности, так и инстру¬ 
ментами подготовки к ней. Практическое решение задачи соот¬ 
ветствия ПСП и ФГОС, шире — результатов профессионального 
образования потребностям профессиональной деятельности, 
всегда зависит от управленческого решения, наличия достаточ¬ 
ных ресурсов. А именно: не искать соответствия и двигаться 
во внутренней цеховой логике, имитировать соответствие или 
пересматривать лексику и содержание как инструментов органи¬ 
зации, обучения, оценки результатов деятельности. 


Е. В. Аржаных 1 

ОЦЕНКА ГОТОВНОСТИ РОССИЙСКИХ ПЕДАГОГОВ 
К ВВЕДЕНИЮ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 
СТАНДАРТА 


В соответствии с п. 1 Указа Президента Российской Федерации 
от 07.05.2012 № 597 «О мероприятиях по реализации государствен¬ 
ной социальной политики» к 2015 г. планировалось разработать 
и утвердить не менее 800 профессиональных стандартов. В между¬ 
народной практике профессиональный стандарт, определяющий 
требования к квалификации работника, которые могут предъяв¬ 
ляться к нему в его профессиональной деятельности, является ме¬ 
ханизмом согласования спроса и предложения на рынке труда. 
Предполагается, что профессиональный стандарт педагога должен 
стать основой для анализа и реформирования педагогического об¬ 
разования, регулирования трудовых отношений (требований к ра¬ 
ботникам), аттестации педагогических работников, присвоения 
квалификации и званий. Профессиональный стандарт педагога 


1 Аржаных Елена Владимировна — руководитель центра прикладных психолого¬ 
педагогических исследований ФГБОУ ВО МГППУ. 
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был утвержден приказом Минтруда России от 18.10.2013 № 544н 
«Об утверждении профессионального стандарта «Педагог (педаго¬ 
гическая деятельность в сфере дошкольного, начального общего, 
основного общего, среднего общего образования) (воспитатель, 
учитель)» 1 . Первоначальные планы по введению профессиональ¬ 
ного стандарта с 1 января 2015 г. скорректированы по инициативе 
Минобрнауки и Минтруда России, обязательное применение про¬ 
фессионального стандарта было перенесено. Минобрнауки России 
ориентируется на постепенный и последовательный переход обра¬ 
зовательных организаций к применению профессионального стан¬ 
дарта в соответствии с заявлением министра образования и науки 
О. Ю. Васильевой о том, что «введение системы произойдет к 1 ян¬ 
варя 2018 г., а может, и позже — профстандарты должны вводиться 
постепенно до 2020 г., поэтому работа будет продолжаться» 2 . Дан¬ 
ный подход поддерживают и ряд исследователей: поэтапное введе¬ 
ние профстандарта позволит подготовить педагогическое сообще¬ 
ство к новым требованиям, будет способствовать конструктивному 
обсуждению основных пунктов 3 , согласованию системы подготов¬ 
ки профессиональных кадров с профессиональным стандартом 4 . 

Изучение готовности российских педагогов к введению проф¬ 
стандарта рассматривалось в качестве одной из задач социологи- 


1 Профессиональный стандарт педагога // Учительская газета. 2014. 27 февраля. 
1іНр://№№№.и§.ш/пе\ѵ_5ІапдагсІ8/6. 

2 Ольга Васильева: «Мы будем идти по пути ЕГЭ, однако предела совершенству 
быть не может». Ыір://минобрнауки.рф/%П0%ВР%О1%80%П0%В5%О1%81 
%Ш%81-%01%86%00%В5%ПО%ВБ%01%82%01%80/8775. 

3 См.: Забродин Ю. М., Ямбург Е. А., Гаязова Л. А. О разработке профессиональ¬ 
ного стандарта педагога (педагогическая деятельность в дошкольном, начальном 
общем, основном общем, среднем общем образовании) (воспитатель, учитель) 
(пояснительная записка к профессиональному стандарту) // Бюллетень Учебно¬ 
методического объединения вузов РФ по психолого-педагогическому образова¬ 
нию. 2013. № 2. С. 5—21; Забродин Ю.М., Гаязова Л. А. Стандарт профессиональной 
деятельности педагога: проблемы общественно-профессионального обсужде¬ 
ния//Психологическая наука и образование рзуеби.ш. 2013. № 3. 1гІІр://р8уіоигпаІ8. 
ги/рзуеёи _ги/2013/пЗ/62423.8ІПт1; Забродин Ю. М., Сергоманов П.А., Гаязова Л. А., 
Леонова О. И. Построение системы дифференциации уровней квалификации про¬ 
фессионального стандарта педагога // Психологическая наука и образование. 2015. 
Т. 20. № 5. С. 65-76. доі:10.17759/р8е,20 15200506. 

4 См.: Марголис А. А. Требования к модернизации основных профессиональных 
образовательных программ (ОПОП) подготовки педагогических кадров в соответ¬ 
ствии с профессиональным стандартом педагога: предложения к реализации дея¬ 
тельностного подхода в подготовке педагогических кадров // Психологическая 
наука и образование. 2014. Т. 19. № 3. С. 105—126. 
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ческого исследования, проведенного Московским государствен¬ 
ным психолого-педагогическим университетом совместно с Лева¬ 
да-Центром в апреле 2016 г. Анкетный опрос осуществлен 
по трехступенчатой стратифицированной вероятностной выборке 
во всех федеральных округах Российской Федерации. Объем вы¬ 
борочной совокупности составил 1000 педагогов государственных 
и муниципальных общеобразовательных организаций. К участию 
в опросе привлекались учителя — предметники различных специ¬ 
альностей, а также учителя начальной школы. 

Готовность педагогического сообщества к введению професси¬ 
онального стандарта анализировалась в следующих аспектах: 

• информированность педагогов о профстандарте; 

• отношение педагогов к профстандарту. 

Информированность педагогов 
о профессиональном стандарте 

Учитывая, что дискуссии в педагогическом сообществе о введе¬ 
нии профстандарта идут уже нескольких лет, а сам стандарт ут¬ 
вержден почти три года назад (в 2013 г), можно предположить, что 
педагоги уже успели изучить этот документ и хорошо ориентиру¬ 
ются в его содержании. Данная гипотеза лишь частично под¬ 
тверждена результатами проведенного опроса, скорее, информи¬ 
рованность педагогов о профессиональном стандарте можно оце¬ 
нить как недостаточную. 

По утверждению 15% участников опроса, они досконально 
изучили профессиональный стандарт педагога, а чуть больше по¬ 
ловины (53%) респондентов прочитали документ для общего оз¬ 
накомления. Таким образом, совокупная доля опрошенных, 
достаточно хорошо знакомых с содержанием профстандарта, сос¬ 
тавляет 68%. Но, как будет показано ниже, педагоги склонны пре¬ 
увеличивать свой уровень знания этого документа. 

Пятая часть педагогов признали, что их изучение профстандарта 
ограничилось либо поверхностным знакомством («пробежал глаза¬ 
ми») — 11%, либо получением информации от коллег или из СМИ — 
9%. Практически ничего не знают о содержании данного докумен¬ 
та 11% участников опроса. Это достаточно высокий показатель, 
учитывая, что переход на работу в условиях применения професси¬ 
онального стандарта ожидается в ближайшей перспективе. 
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Рис. 1. Распределение педагогов по уровню владения информацией о содержании профессионального стандарта 
(темно-серым цветом обозначены те варианты, которые отсутствуют в тексте стандарта), % 
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Для выяснения уровня информированности педагогов предла¬ 
галось не только оценить, насколько хорошо они знакомы со стан¬ 
дартом педагога, но и продемонстрировать знание его содержания. 
Для этого респондентам был предложен список из 10 различных 
требований групп трудовых действий и т. д., половина из которых 
в действительности отсутствовала в тексте утвержденного профес¬ 
сионального стандарта. Из данного списка педагог выбирал те ва¬ 
рианты, которые, по его мнению, содержатся в профессиональ¬ 
ном стандарте педагога. 

На рис. 1 представлено, каким образом распределились ответы 
респондентов на вопрос: «Вспомните, пожалуйста, какая инфор¬ 
мация содержится в профессиональном стандарте педагога?». 
Хотя варианты ответа, которые являются «правильными», в целом 
участники опроса выбирали чаще, но доля участников опроса, 
включивших в профстандарт педагога информацию, которая 
не содержится в этом документе, также значительна. 

Анализ показал, что варианты, которые в действительности 
не содержатся в профессиональном стандарте, выбирали как пе¬ 
дагоги, которые «прочитали документ для общего ознакомления», 
так и те, которые «досконально изучили этот документ». Причем 
в ряде случаев чаще допускали ошибки респонденты, заявившие, 
что досконально изучили профессиональный стандарт. 

Для повышения информированности педагогов был создан 
сайт ПРОФСТАНДАРТПЕДАГОГА.РФ, на котором представле¬ 
ны как нормативно-правовые и научно-методические материа¬ 
лы, касающиеся профстандарта педагога, так и результаты апро¬ 
бации и внедрения стандарта на региональных стажировочных 
площадках. Логично предположить, что сайт должен быть вос¬ 
требован в профессиональном сообществе. Но результаты опро¬ 
са показывают, что это не совсем так. Почти половина (49%) 
опрошенных не знают о существовании данного сайта и, соот¬ 
ветственно, не могут использовать его в качестве информацион¬ 
ного источника. 


Отношение педагогов к профессиональному стандарту 

Принятию профессионального стандарта педагога предшество¬ 
вали бурные дискуссии, в которых представители педагогического 
сообщества демонстрировали неоднозначное отношение к стан¬ 
дарту, высказывали сомнения в целесообразности его введения. 
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Рис. 2. Отношение педагогов к внедрению профессионального 
стандарта, % 

Одной из задач исследования было выяснение отношения педаго¬ 
гов к профессиональному стандарту педагога. 

Педагоги в целом положительно воспринимают внедрение 
стандарта —с разной степенью уверенности указали на это 78% 
опрошенных, хотя в ответах большинства (68%) присутствует не¬ 
которое сомнение — «скорее положительно» (рис. 2). Только 3% 
респондентов заявили о своем «безусловно отрицательном» отно¬ 
шении к профстандарту. 

Согласно результатам исследования, наблюдается зависимость 
отношения к профессиональному стандарту от уровня знания 
этого документа. Более позитивное восприятие стандарта демон¬ 
стрируют педагоги, которые его «досконально изучили» (каждый 
четвертый из этой группы относится к нему «безусловно положи¬ 
тельно», а совокупная доля тех, кто не готов принять профстан- 
дарт, составляет 13%). Более настороженное отношение у респон¬ 
дентов, которые поверхностно ознакомились с этим документом 
или слышали о нем от коллег, друзей и знакомых. Среди участни¬ 
ков опроса, практически ничего не знающих о содержании данно¬ 
го документа, самая высокая доля тех, кто относится к нему «безу¬ 
словно отрицательно» (10%), а также тех, кто не смог определить 
свое отношение к стандарту (15%). 

Подавляющее большинство педагогов (81%) опасаются, что 
профстандарт повысит дополнительную «бумажную» нагрузку 
(43% выразили полное согласие с данным суждением). 



Е. В. Лржаных. Оценка готовности российских педагогов 


123 


Как было указано выше, профессиональный стандарт предпо¬ 
лагается вводить по мере готовности профессионального педаго¬ 
гического сообщества. Готовы ли в настоящее время школы, 
по мнению участников исследования, работать по профстандарту? 

Большинство опрошенных (55%) считают, что школы, в кото¬ 
рых они преподают, в целом готовы к введению профстандарта 
(с высокой степенью уверенности говорили об этом 9%). Хотя 
данное значение показателя вряд ли можно рассматривать как до¬ 
статочное условие для применения профессионального стандарта 
педагога. Каждый четвертый участник опроса не смог оценить, 
готова ли его школа к внедрению профессионального стандарта 
педагога. Как и следовало ожидать, чаще затруднялись при оценке 
педагоги, плохо знакомые с его содержанием. Среди тех, кто прак¬ 
тически ничего не знает о содержании этого документа, вариант 
«затрудняюсь ответить» выбрали 60% опрошенных, тогда как сре¬ 
ди тех, кто досконально изучил стандарт,— 15%. 

Основные выводы 

Несмотря на скорое введение профстандарта, далеко не все пе¬ 
дагоги познакомились с этим документом, а среди респондентов, 
утверждавших, что изучали стандарт, значительная часть плохо 
представляет, какая информация содержится в нем. Использова¬ 
ние «вариантов-ловушек» в вопросе о содержании профессио¬ 
нального стандарта педагога позволило выявить, что педагоги 
склонны завышать свой уровень знания данного документа. Не¬ 
обходимо отметить, что о специализированном сайте ПРОФ- 
СТАНДАРТПЕДАГОГА.РФ, ориентированном на повышение 
уровня информированности педагогов о стандарте, знают при¬ 
мерно половина опрошенных, и возможности этого электронного 
ресурса используются в настоящее время не в полной мере. 

Проведенный анализ позволяет говорить о том, что, несмотря 
на позитивное декларируемое отношение к профстандарту в це¬ 
лом со стороны педагогов, сомнения по поводу последствий его 
введения присутствуют у значительной части опрошенных. В пер¬ 
вую очередь это связано с опасениями повышения дополнитель¬ 
ной «бумажной» нагрузки. Кроме того, у педагогов нет уверенно¬ 
сти, что профстандарт повысит качество образования, —мнения 
поддерживающих данную точку зрения и не согласных с ней раз¬ 
делились практически поровну. 
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Опираясь на полученные данные, можно констатировать, что 
проводимая в настоящее время со стороны государства образова¬ 
тельная политика, направленная на постепенное внедрение проф¬ 
стандарта, будет способствовать более эффективной его реализа¬ 
ции. Это касается и модернизации педагогического образования, 
и совершенствования процедуры аттестации педагогов, и выстра¬ 
ивания отношений с работодателями (в том числе в рамках оцен¬ 
ки эффективности новой системы оплаты труда) и т. д. 

Данная образовательная политика вполне согласуется с передо¬ 
вым мировым опытом. Так, в Австралии, которая одной из по¬ 
следних внедряла профстандарт, опираясь на опыт других стран, 
было потрачено 3—4 года с момента разработки стандарта на разъ¬ 
яснительную работу с профессиональным сообществом, на сбор 
замечаний по содержанию стандарта 1 . Это позволило сделать 
профессиональное сообщество соавтором профстандарта, повы¬ 
сить лояльность по отношению к нему со стороны педагогов. 


1 Тиіпатиапа К. ТеасЬег Ргоіеззіопаі Зіапсіагдк, АссоипІаЬіІіІу, апд Ыео1о§у: 
АИегпаІіѵе Оіксоигзез // Аизігаііап .Іоигпаі о( ТеасЬег ЕОисаІіоп. 2011. Ѵоі. 36 (12). 
Р. 72-82. 
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А. В. Золотарева 1 

ПОТЕНЦИАЛ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО 
СТАНДАРТА В РЕАЛИЗАЦИИ СТАНДАРТОВ 
ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ: 

РЕЗУЛЬТАТЫ РЕГИОНАЛЬНЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ 


Государственная политика в сфере образования ставит задачу 
повышения качества образования, которое в свою очередь опре¬ 
деляется уровнем достижения образовательных результатов в со¬ 
ответствии со стандартами образования. В системе образования 
сегодня применяются федеральные государственные образова¬ 
тельные стандарты среднего профессионального образования 
(ФГОС СПО) и высшего образования (ФГОС ВО), федеральные 
государственные образовательные стандарты общего образования 
(ФГОС ОО), начали вводить профессиональные стандарты педа¬ 
гогических работников. Процесс реализации всех стандартов вза¬ 
имосвязан и взаимообусловлен, поскольку качество образования 
обучающихся зависит от качества подготовки кадров и качества 
осуществления ими профессиональной деятельности. 

В традиционном сознании педагогических работников измене¬ 
ния образовательных стандартов связаны лишь с необходимостью 
перехода к работе по новым учебным планам, новым учебникам 
и т. п. Вместе с тем современная ситуация введения комплекса об¬ 
разовательных и профессиональных стандартов ставит принци¬ 
пиально новую задачу для педагогов и управленцев — формирова¬ 
ние компетенций, позволяющих самостоятельно проектировать 
собственные образовательные практики, которые обеспечат до¬ 
стижение новых образовательных результатов 2 . 

В Ярославской области реализуется модель инновационного 
комплекса (ИнКо)«Введение и реализация ФГОС общего образо¬ 
вания», включающая региональные ресурсные центры по направ¬ 
лениям внедрения ФГОС, межмуниципальные проектные коман- 

1 Золотарева Ангелина Викторовна —доктор педагогических наук, профессор, 
ректор ГАУ ДПО Ярославской области «Институт развития образования». 

2 См.: Лобода И. В. Модернизация образования в контексте региональной обра¬ 
зовательной политики // Евразийский образовательный диалог: материалы меж¬ 
дународного форума / под ред. И. В. Лободы, А. В. Золотаревой. Ярославль: ГАУ 
ДПОЯО ИРО, 2017. С. 7-11. 
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ды, реализующие инновационные проекты, муниципальные ре¬ 
сурсные центры, базовые площадки. На территории области 
действуют межмуниципальный координационный совет методи¬ 
ческих служб, Школа методиста «Мы вместе!», ассоциация «Лиде¬ 
ры сельских школ», сетевые и профессиональные сообщества 
по предметным областям и целевым группам. 

В ГАУ ДПО Ярославской области «Институт развития образо¬ 
вания» (ИРО) реализуется ряд проектов, направленных на иссле¬ 
дование процесса и результатов достижения стандартов образова¬ 
ния как на уровне качества образования обучающихся, так 
и на уровне качества подготовки и деятельности педагогов. При 
этом стоит задача исследования преемственности стандартов, 
определения потенциала профессиональных стандартов педаго¬ 
гов в реализации стандартов общего образования школьников. 

Для создания новых условий работы по федеральным государ¬ 
ственным образовательным стандартам общего образования 
в Ярославской области реализуется проект «Модернизация тех¬ 
нологий и содержания обучения в соответствии с новым феде¬ 
ральным государственным образовательным стандартом посред¬ 
ством разработки концепций модернизации конкретных обла¬ 
стей, поддержки региональных программ развития образования 
и поддержки сетевых методических объединений» в рамках 
ФЦПРО на 2016—2020 гг. В программе проекта предусмотрено 
обновление содержания и технологий образования по матема¬ 
тике, обществознанию, истории, технологии, изо, музыке, геогра¬ 
фии, химии, физике, биологии, иностранным языкам, физкультуре. 
Особое внимание уделяется разработке региональных составляю¬ 
щих предметных концепций, направленных на использование 
культурных, технических, технологических, географических, со¬ 
циальных особенностей региона, с учетом возможностей профес¬ 
сиональной ориентации выпускников на сферы региональной 
экономики 1 . 

Для создания новых практик реализации ФГОС ведется следу¬ 
ющая работа: обобщение регионального опыта реализации пред¬ 
метных концепций; разработка проектов региональной составля¬ 
ющей предметных концепций, формирование предложений в фе¬ 
деральные предметные концепции; определение подходов 
к разработке рабочих программ по предметам, в том числе с уче- 

1 См.: Зуева М.Л. Региональная составляющая реализации ФГОС в Ярослав¬ 
ской области // Вестник образования. 2017. № 11. С. 31—37. 
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том нового содержания; включение дополнительного содержания 
в рабочие программы дисциплин, разработка вариантов темати¬ 
ческих планов; описание технологий обучения и формирования 
предметных, метапредметных, личностных результатов в рамках 
предметных областей; определение подходов к оценке образова¬ 
тельных результатов в рамках предметных областей; разработка 
методических рекомендаций по реализации нового содержания 
и технологий общего образования 1 . Для повышения эффективно¬ 
сти внедрения ФГОС общего образования создаются новые прак¬ 
тики реализации адаптированных образовательных программ об¬ 
щего образования для детей с ОВЗ; модели и технологии оценки 
личностных результатов в соответствии с ФГОС; новая инфра¬ 
структура информационно-библиотечной сети, включающей ре¬ 
гиональный информационно-библиотечный центр (РИБЦ вхо¬ 
дит в информационный центр ИРО) и школьные ИБЦ (в настоя¬ 
щий момент создано 60 ШИБЦ) 2 . 

Ежегодно специалисты Центра оценки и контроля качества об¬ 
разования (ЦОиККО) и ИРО Ярославской области оценивают 
качество реализации ФГОС ОО и анализируют результаты ГИА, 
что позволяет выявить дефициты профессиональных компетен¬ 
ций педагогов, определить образовательные результаты и элемен¬ 
ты содержания образования, которые освоены педагогами на до¬ 
статочном уровне, а также типичные ошибки и затруднения педа¬ 
гогов, с которыми надо особо работать. По результатам анализа 
выстраивается система мероприятий, направленная на сопрово¬ 
ждение деятельности муниципальных органов управления обра¬ 
зованием и отдельных школ по повышению качества образования, 
в том числе профессиональных компетенций педагогов. 

На исследование проблем низких образовательных результатов 
направлен также проект «Повышение качества образования 
в школах с низкими результатами обучения и в школах, функцио¬ 
нирующих в неблагоприятных социальных условиях, путем реа¬ 
лизации региональных проектов и распространения их результа¬ 
тов», реализуемый в рамках ФЦПРО на 2016—2020 гг. 

1 См.: Золотарева А. В. Региональный институт развития образования в системе 
модернизации российского образования // Евразийский образовательный диалог: 
материалы международного форума / под ред. И. В. Лободы, А. В. Золотаревой. 
Ярославль: ГАУДПОЯО ИРО, 2017. С. 11-19. 

2 См.: Смирнова А. Н., Редченкова Г. Д. Региональный информационно-библио¬ 
течный центр: новая роль, новые задачи // Вестник образования. 2017. № 11. 
С. 38-45. 
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Под школами с низкими образовательными результатами (ШНОР) 
понимаются школы, которые в течение продолжительного перио¬ 
да демонстрируют по определенным показателям учебные резуль¬ 
таты хуже, чем все школы в данном кластере. В настоящее время 
ярославским региональным ЦОиККО разработана система кла¬ 
стеризации школ и выделены следующие кластеры: лицеи и гим¬ 
назии (школы с углубленным изучением отдельных предметов); 
большие городские школы с численностью обучающихся более 
400 человек; малые городские школы с численностью обучающих¬ 
ся менее 400 человек, поселковые школы, сельские школы. Для 
каждого из выделенных кластеров строятся рейтинги школ по зна¬ 
чениям показателей результатов обучения (в порядке ухудшения 
результатов). 

При оценке результатов обучения учитываются значения следу¬ 
ющих показателей: средние значения всех относительных баллов 
школы по результатам ЕГЭ и ОГЭ за три года; процент учащихся, 
продолживших обучение в той же школе при переходе на старшую 
ступень образования; степень расхождения среднего балла школы 
и среднего по региону по ОГЭ и ЕГЭ; процент учащихся школы, 
принимавших участие в региональных и всероссийских олимпиа¬ 
дах за последние три года. 

Под школами, функционирующими в неблагоприятных социальных 
условиях (ШНСУ), мы понимаем школы, обладающие рядом по¬ 
казателей социально-экономического неблагополучия и ресурс¬ 
ных дефицитов. По результатам исследования, проведенного 
НИУ «Высшая школа экономики», к ним относятся: депривиро- 
ванные сельские школы; депривированные городские школы; 
сельские малокомплектные школы; школы на трудно доступных 
территориях; школы с высоким уровнем девиантности; школы 
со сложным поликультурным контекстом. 

Основными показателями отнесения школ к определенным со¬ 
циальным условиям являются следующие: доля обучающихся 
из неполных семей; доля обучающихся из семей, где оба родителя 
имеют высшее образование; доля обучающихся, состоящих 
на внутришкольном и других видах учета; доля обучающихся 
из семей, для которых русский язык не является родным. 

В настоящее время в регионе на основе этих показателей иден¬ 
тифицированы школы с низкими образовательными результатами 
и школы, функционирующие в неблагоприятных социальных ус¬ 
ловиях. Эти школы включены в региональные мероприятия 
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по повышению качества образования. В пакет мероприятий вхо¬ 
дит и комплект модульных программ повышения квалификации 
управленческих и педагогических кадров по проблеме перехода 
школ в эффективный режим работы 1 . 

Для повышения качества реализации ФГОС ОО в Ярославской 
области ведутся исследования преемственности в реализации стан¬ 
дартов, обусловливающих качество профессиональной педагогиче¬ 
ской деятельности. Для определения потенциала профессиональ¬ 
ных стандартов педагогов в реализации ФГОС ОО ведется апроба¬ 
ция профессиональных стандартов педагогов дополнительного 
образования детей и взрослых, педагогов-психологов, специалистов 
в области воспитания, реализуется проект «Формирование компе¬ 
тенций педагога, необходимых для работы с талантливыми детьми 
и молодежью средствами дополнительного профессионального обра¬ 
зования», а также работает региональная лаборатория «Формирова¬ 
ние и отслеживание метапредметных компетенций педагога». 

В результате ряда исследований разработана кластерная мо¬ 
дель педагога, представленная в определенной структуре как со¬ 
вокупность ключевых (необходимых для любой профессиональ¬ 
ной деятельности), профессиональных (отражающих специфику 
определенной профессиональной деятельности, в нашем слу¬ 
чае — педагогической) и специальных (отражающих специфику 
работы в разных условиях профессиональной деятельности) 
компетентностей. Все три вида компетентностей взаимосвязаны 
и развиваются одновременно, что и формирует индивидуальный 
стиль педагогической деятельности, создает целостный образ 
специалиста 2 . 

На основе функционального психолого-педагогического ана¬ 
лиза деятельности педагога выделен кластер общих ( инвариантных, 
метапредметных ) профессиональных компетенций, обеспечиваю¬ 
щих межпрофильную и метапредметную сущность деятельности 
педагога, в который вошли организаторская, мотивирующая, ин¬ 
формационная, коммуникативная, исследовательская и другие ком¬ 
петенции. Этот кластер разработан и апробирован на примере 

1 См.: Золотарева А. В. Профессиональное развитие кадров региональной си¬ 
стемы образования на основе комплекса оценочных процедур // Образовательная 
панорама: научно-методический журнал. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ПРО, 2017. 
№ 1 (7). С. 6-14. 

2 См.: Зимняя И. А. Ключевые компетентности как результативно-целевая осно¬ 
ва компетентностного подхода в образовании. М.: Исследовательский центр про¬ 
блем качества подготовки специалистов, 2004. 
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группы педагогов, работающих с талантливыми детьми и мол о- 
дежью 1 . 

Выявление, описание и исследование кластера специальных 
профессиональных компетенций педагога велось в процессе апроба¬ 
ции профессиональных стандартов (ПС) педагогов. При этом ос¬ 
новой для определения специальных профессиональных компе¬ 
тенций педагога являются трудовые функции, заявленные в ПС. 

Апробация ПС велась специалистами ИРО и ЯГПУ име¬ 
ни К.Д. Ушинского: 

• в системе высшего образования — разработка паспортов специ¬ 
альных компетенций педагога в соответствии с обобщенны¬ 
ми трудовыми функциями, разработка и апробация программ 
подготовки педагогов, инструментов формирования и оцени¬ 
вания компетенций выпускника вуза на уровне бакалавриата 
и магистратуры; продуктом апробации стал комплект про¬ 
грамм высшего образования (бакалавриат, магистратура), 
УМК к программам, методические рекомендации по реализа¬ 
ции ПС в условиях вуза; 

• в системе дополнительного профессионального образования 
(ДПО) — разработка и апробация новых программ повыше¬ 
ния квалификации и переподготовки кадров, инструментов 
формирования и оценивания компетенций педагогов в про¬ 
цессе ДПО; продуктом апробации стал комплект программ 
ппк и ППП, УМК к программам, методические рекоменда¬ 
ции по реализации ПС в системе ДПО; 

• в системе внутрифирменного развития кадров — разработка про¬ 
грамм внутрифирменной работы по развитию кадров в рамках 
реализации ПС, а также механизмов оценки компетенций пе¬ 
дагога в условиях образовательной организации; продуктом 
апробации стали методические рекомендации по внедрению 
ПС в условиях внутрифирменной работы с кадрами 2 . 


1 См.: Формирование компетенций педагога, необходимых для работы с талант¬ 
ливыми детьми и молодежью, средствами дополнительного профессионального 
образования: коллективная монография / под ред. Н.П. Ансимовой, А. В. Золота¬ 
ревой. Ярославль: Изд-во ЯГПУ им. К.Д. Ушинского, 2016. 

2 См.: Золотарева А. В. Профессиональное развитие педагога: новые вызовы ре¬ 
гиональной системе дополнительного профессионального образования // Повы¬ 
шение квалификации педагогических кадров в изменяющемся образовании: сб. 
материалов V Всероссийской интернет-конференции с международным участием. 
М.: ФГАОУ ДПО АПКиППРО, 2017. С. 20-30. 
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Для выявления дефицитов компетенций педагогов разработан 
и апробирован инструмент в виде компьютерного теста в соответ¬ 
ствии со следующими требованиями 1 : 

• система тестовых заданий разработана для всей совокупности 
владений (опыта, действий) или умений, обозначенных в па¬ 
спортах компетенций; 

• содержание тестовых заданий включает знания, включенные 
в данную компетенцию, и направлено на оценку внешних 
проявлений владения ею (действий) и умения применять 
компетенцию на практике; 

• для оценки каждого владения (опыта) или умения разра¬ 
ботано не менее двух тестовых заданий (в разных вариантах 
оценки); 

• совокупность тестовых заданий обеспечивает свободный вы¬ 
бор комплекта заданий в разных вариантах. 

В результате каждый тестируемый получает средний балл оцен¬ 
ки по каждой компетенции, характеризующий уровень ее освое¬ 
ния, а также лист рекомендаций в соответствии с выбором ответов 
по каждой компетенции 2 . Администрация образовательной орга¬ 
низации получает информацию для принятия решения о форми¬ 
ровании заявки на повышение квалификации педагогов по устра¬ 
нению профессиональных дефицитов. 

Например, пилотное исследование метапредметных компетен¬ 
ций педагогов, проведенное на выборке из 93 педагогов, позволи¬ 
ло выявить следующие профессиональные дефициты (макси¬ 
мальный балл оценки —2), препятствующие качественной реали¬ 
зации ФГОС ОО: 

• организаторская компетентность педагога (средний 
балл 1,35): недостаточно владеют способами разработки со¬ 
временного содержания образовательных программ; не вла- 

1 См.: Формирование компетенций педагога, необходимых для работы с талант¬ 
ливыми детьми и молодежью, средствами дополнительного профессионального 
образования: коллективная монография / под ред. Н. П. Ансимовой, А. В. Золота¬ 
ревой. Ярославль: Изд-во ЯГПУ им. К.Д. Ушинского, 2016. 

2 См.: Золотарева А. В. Профессиональное развитие кадров региональной си¬ 
стемы образования на основе комплекса оценочных процедур // Образовательная 
панорама: научно-методический журнал. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2017. 
№ 1 (7). С. 6-14. 
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деют достаточным и разнообразным набором методов разви¬ 
тия познавательной деятельности обучающихся; неоправдан¬ 
но часто используют репродуктивный способ передачи 
знаний и др.; 

• мотивирующая компетентность педагога (средний балл 1,40): 
слабо владеют технологией целеполагания, способами вовле¬ 
чения детей в дополнительные формы познания; не умеют со¬ 
ставить для детей индивидуальный образовательный маршрут 
в соответствии с их потребностями и интересами и др.; 

• коммуникативная компетентность педагога (средний балл 1,26): 
не умеют ставить задачи высокого уровня, выходящие за рамки 
констатации и передачи информации; используют убеждение 
в качестве основного средства коммуникативного воздействия, 
другими средствами владеют слабо; не умеют управлять про¬ 
цессом коммуникации; недостаточно владеют опытом взаимо¬ 
действия с детьми разного возраста и др.; 

• исследовательская компетентность педагога (средний балл 1,31): 
не умеют находить достаточные для исследовательской дея¬ 
тельности ресурсы; недостаточно владеют современным обо¬ 
рудованием и техносферными технологиями; не умеют орга¬ 
низовать исследовательские лаборатории обучающихся и др.; 

• информационная компетентность педагога (средний балл 
1,34): слабо владеют современными ИКТ (электронный жур¬ 
нал, \Уікі-технологии, онлайн-портфолио и др.); недостаточ¬ 
но используют ИКТ для организации групповой работы, се¬ 
тевых образовательных событий; слабо владеют способами 
защиты от информационной угрозы и др 1 .. 

Пилотное исследование специальных профессиональных 
компетенций педагога дополнительного образования детей было 
проведено на выборке из 101 человека и позволило выявить сле¬ 
дующие профессиональные дефициты (максимальный балл 
оценки —2): 

• компетентность «Преподавание по дополнительным общеобра¬ 
зовательным программам» (средний балл 1,57) —педагоги 


1 См.: Формирование компетенций педагога, необходимых для работы с талант¬ 
ливыми детьми и молодежью, средствами дополнительного профессионального 
образования: коллективная монография / под ред. Н.П. Ансимовой, А. В. Золота¬ 
ревой. Ярославль: Изд-во ЯГПУ им. К. Д. Ушинского, 2016. 
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слабо владеют современной нормативной базой, регламенти¬ 
рующей деятельность в системе образования; плохо знают 
и недостаточно грамотно применяют основы безопасности 
жизнедеятельности; недостаточно владеют формами контро¬ 
ля образовательной деятельности, методами работы с родите¬ 
лями; плохо знают современные инструменты определения 
результатов образования и др.; 

• компетентность «Организационно-педагогическое обеспечение 
реализации дополнительных общеобразовательных программ» 
(средний балл 1,49) —педагоги не понимают предназначения 
массово-досуговой деятельности, не знают, как обеспечить ее 
содержательность и целесообразность, видят только «вал» дел 
и большой «охват» детей; не ориентированы на аналитиче¬ 
скую деятельность, не понимают ее важности; не владеют 
рефлексией и мало применяют ее в массово-досуговой дея¬ 
тельности и др.; 

• компетентность «Организационно-методическое обеспечение 
реализации дополнительных общеобразовательных программ» 
(средний балл 1,33) —плохо знают современные актуальные 
проблемы образования; недостаточно владеют концептуаль¬ 
ным видением педагогической и образовательной деятель¬ 
ности; слабо владеют технологиями исследовательской дея¬ 
тельности; не умеют представлять результат своей деятельно¬ 
сти; не готовы сопровождать других педагогов; недостаточно 
владеют методами и технологиями изучения социального 
заказа на образование; не готовы заниматься самообразова¬ 
нием и др. 

В 2017 г. при разработке новых программ ППК использовались 
результаты тестирования, выявленные дефициты были включены 
в материалы программ. В пакете программ ДПО, реализуемых 
ИРО, представлен ряд модульных ППК под компетенции, необ¬ 
ходимые педагогу и руководителю для реализации ФГОС: 

• ППК «Подготовка обучающихся к государственной итоговой 
аттестации» — формирование компетенций педагогов в обла¬ 
сти обобщенной трудовой функции «Педагогическая деятель¬ 
ность по проектированию и реализации образовательного 
процесса в образовательных организациях основного общего 
образования». Программа предлагает индивидуальные обра- 
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зовательные маршруты слушателей: «Математика», «Биоло¬ 
гия», «Физика», «Химия»; 

• ППК «Управление образовательным процессом по результа¬ 
там государственной итоговой аттестации» — формирование 
компетенций для управленческих команд образовательных 
организаций; программа реализуется в сетевой форме, сете¬ 
вые партнеры —ИРО, ЦОиККО, ИОЦ г. Рыбинска, образо¬ 
вательные организации г. Ярославля; 

• ППК «Педагогическая деятельность в сфере дополнительно¬ 
го образования детей» — формирование профессиональных 
компетенций педагогов в соответствии с профессиональным 
стандартом «Педагог дополнительного образования детей 
и взрослых»; 

• ППК «Развитие метапредметных компетенций педагогов, ра¬ 
ботающих с талантливыми детьми» и др. 

Программы разработаны на основе модульно-компетентност- 
ного принципа, содержат инвариантный и вариативные модули 
и обеспечивают гибкое выстраивание содержания ППК для удов¬ 
летворения индивидуальных образовательных потребностей слу¬ 
шателей с учетом актуальных содержательных тематик реализа¬ 
ции ФГОС ОО, запросов руководителей органов исполнительной 
власти и образовательных организаций, профессиональных по¬ 
требностей и дефицитов педагогов 1 . 

Организация комплекса согласованных исследований реализа¬ 
ции федеральных государственных образовательных стандартов 
и профессиональных стандартов позволило создать в регионе ус¬ 
ловия для профессионального развития педагогических и управ¬ 
ленческих кадров, направленные на повышение качества образо¬ 
вания в соответствии с актуальными задачами государственной 
образовательной политики. 


1 См.: Развитие метапредметных компетенций педагогов, работающих с талантливыми 
детьми: модульная вариативная программа повышения квалификации педагогических 
кадров: учеб, пособие / под науч. ред. А. В. Золотаревой, М. Л. Зуевой. Ярославль: РИО 
ЯГПУ, 2016. 
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М.Ю. Чередилина 1 

МЕХАНИЗМЫ РАЗВИТИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ 
ТЬЮТОРСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: 

ПОПЫТКА СИСТЕМАТИЗАЦИИ 


Понятие профессиональной деятельности соответствует тезау¬ 
русу профессиональных стандартов. При этом термин «педагоги¬ 
ческая деятельность» стал интенсивно обсуждаться в период вне¬ 
дрения деятельностного подхода в массовой школе 2 . В частности, 
один из основателей указанного направления В. В. Давыдов, ха¬ 
рактеризуя суть данной деятельности, писал, что она возникла, 
когда встала задача «создания, хранения и передачи подрастаю¬ 
щим поколениям образцов (эталонов) производственных умений 
и норм социального поведения» 3 . Большой вклад в изучение дан¬ 
ного вопроса внесли И. А. Колесникова и Е. В. Титова, исследовав 
с точки зрения педагогической праксеологии такие понятия, как 
«педагогический труд», «педагогическая работа», «практика», 
«опыт», «деятельность». Характеризуя специфику последней, ав¬ 
торы указывают на ее связь с «устремленностью к образованию 
(поддержанию) в человеке его человеческой сущности. Таким обра¬ 
зом, смысловая и содержательно-целевая уникальность педагоги¬ 
ческой деятельности заключается: 

• в ее онтологичности, врожденности человечеству и человеку; 

• в объективной соотнесенности с развитием человеческого каче¬ 
ства в его философском понимании, причем это свойство на¬ 
ходит свое проявление независимо от того, с людьми какого 
возраста работает педагог 4 . 


1 Чередилина Мария Юрьевна — кандидат педагогических наук, руков одитель 
Международной школы практической педагогики, член правления МОО «Межре¬ 
гиональная тьюторская ассоциация», координатор разработки профессионально¬ 
го стандарта тьюторского сопровождения, Москва. 

2 Здесь мы не рассматриваем замечательные исследования педагогического тру¬ 
да, относящиеся к более раннему периоду и не использующие именно понятие 
«педагогическая деятельность». 

3 Давыдов В. В. Проблемы развивающего обучения. М., 1986. С. 134. 

4 См.: Колесникова И.А., Титова Е. В. Педагогическая праксеология. М., 2005. 
С. 25. 
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Более практико-ориентированным мы могли бы назвать оп¬ 
ределение педагогической деятельности, зафиксированное А. М. Но¬ 
виковым: это «деятельность педагога по управлению образова¬ 
тельной деятельностью обучающегося (обучающихся). Поскольку 
в социальных системах управление заключается в организации 
деятельности управляемых субъектов, то деятельность педагога 
заключается в организации образовательной деятельности обуча¬ 
ющегося (обучающихся)» 1 . Содержательный вклад в осмысление 
педагогической деятельности и оформление требований к ней 
внес психолог Е.А. Климов, разработавший принцип, в соответ¬ 
ствии с которым можно было ввести классификацию профессий. 
Согласно ей объектом педагогической профессиональной дея¬ 
тельности является человек, а предметом —деятельность, направ¬ 
ленная на его развитие, воспитание, обучение. Профессия, 
по Климову, относится к группе «человек —человек» 2 . 

Расплывчатое определение сущностных характеристик педаго¬ 
гической деятельности долгое время замедляло понимание ее ра¬ 
мок и норм в массовой школе. Подобная ситуация была характер¬ 
ной даже для последнего десятилетия XX в., когда инновационные 
процессы и модернизация существенно изменили облик массовой 
школы. «Предоставленный в отношении нормы деятельности сам 
себе, учитель вынужден опираться на существующую педагогиче¬ 
скую традицию, в которой представления о деятельности учителя 
не выделены в деятельностную предметность и которая может 
быть соотнесена с предметностями психологии, дидактики, фило¬ 
софии и методологии образования», —к такому выводу пришел 
исследователь С. В. Ермаков, характеризуя ситуацию, сложившу¬ 
юся в системе развивающего обучения 3 . 

В то же время с конца 1960-х гг. изменения в стране в целом 
и массовой школе в частности породили запрос на новые требова¬ 
ния к квалификационным характеристикам учителей и других спе¬ 
циалистов, занятых в системе образования. Научное сообщество 
(В. А. Сластенин, Л.Ф. Спирин, Б. Г. Ананьев, А. Г. Ковалев и др.) 
ответило на данные вызовы исследованиями, предметом которых 
стали структура педагогической деятельности, ее цели, задачи и не¬ 
обходимые для этого умения и навыки. Ориентиром в данной об- 

1 Новиков А. М. Педагогика: словарь системы основных понятий. М.: РАО, Ин¬ 
ститут теории и истории педагогики, 2013. С. 155. 

2 Климов Е.А. Образ мира в разнотипных профессиях. М., 1995. 

3 Ермаков С. В. Понятие педагогической деятельности в теории разви¬ 
вающего обучения: Автореф. на правах рукописи. 1997. 1іНр://сШЪ.Г8І.т/ 
ѵіе\ѵег/0 1000080291#?ра§е= 1. 
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ласти становится профессиограмма педагога (А. К. Маркова, 
А. И. Пискунов, В. К. Розов и др.), описывающая основные состав¬ 
ляющие педагогической деятельности, ее характеристики, инстру¬ 
ментарий и набор личностных и профессиональных качеств. 

Далее усложнение системы образования, ее модернизация в со¬ 
ответствии с Болонским процессом стимулировали и закрепляли 
дифференциацию функций внутри педагогической деятельности, 
а также способы их описания. Современные нормативные акты 
определяют перечень должностей педагогических работников, где 
помимо учителя фигурируют педагог-психолог, педагог-организа¬ 
тор, педагог дополнительного образования, учитель-логопед, 
тьютор и др. Со второй половины 2010-х гг. описание педагогиче¬ 
ской деятельности получило новый формат — профессиональные 
стандарты, которые по-своему поддерживают дифференциацию 
и специализацию в педагогической деятельности. С большой до¬ 
лей уверенности можно предположить, что тенденция дифферен¬ 
циации педагогической деятельности будет развиваться и в даль¬ 
нейшем. Подтверждением является «Атлас новых профессий», 
по мнению авторов которого в период до 2020 г. в сфере образова¬ 
ния появятся такие профессии, как игромастер, координатор об¬ 
разовательной онлайн-платформы, ментор стартапов, модератор, 
организатор проектного обучения и тот же тьютор 1 . 

Отметим, что оформление профессии «тьютор», которое нача¬ 
лось в России с конца 1980-х гг., 2 происходило в условиях общей 
дифференциации педагогической деятельности, а также измене¬ 
ний ее нормативного описания от должностных инструкций 
и квалификационных характеристик к профессиональным стан¬ 
дартам. Так, первоначальное самоописание тьюторства, предна¬ 
значенное для «неофитов», включало в себя подробный разбор 
того, чем тьютор отличается от психолога, учителя, классного ру¬ 
ководителя 3 , и исследования подобного рода продолжаются 4 , 
в них тьюторская позиция, тьюторская деятельность рассматрива- 


1 См.: Атлас новых профессий. Московская школа управления «Сколково», 
Агентство стратегических инициатив. М., 2014. 

2 См.: Ковалева Т.М. Оформление новой профессии тьютора в российском об¬ 
разовании //Вопросы образования. 2011. № 2. С. 163—180. 

3 См.: Ковалева Т.М., Кобыща Е.И., Попова (Смолик) С.Ю., Теров А.А., Чередили¬ 
на М. Ю. Профессия «тьютор». Из серии «Библиотека тьютора». Вып. 2. М.: СФК- 
офис, 2012, 2013. 

4 Кохова А. В. Границы профессиональной деятельности коуча и тьютора // Тью- 
торство в открытом образовательном пространстве и коучинг: взаиморесурсность 
двух профессий. М., 2015. С. 34. 
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ются сразу в контексте других действующих педагогических по¬ 
зиций, должностей, видов деятельности. Творческий коллектив 
под руководством Т. М. Ковалевой принимал участие в разработке 
квалификационных характеристик должности «тьютор». Чуть 
позже в книге «Профессия тьютор» А. А. Теров предложил про- 
фессиограмму тьютора 1 ; параллельно с этим тьюторским сообще¬ 
ством уже велись работы по наполнению профессионального 
стандарта тьюторского сопровождения 2 . 

Введение тьюторства изначально опиралось на проектные и ис¬ 
следовательские социокультурные технологии 3 , что сделало воз¬ 
можным ускоренное применение традиционных процессов и ме¬ 
ханизмов развития профессии. Как свидетельствуют многочис¬ 
ленные данные 4 , несмотря на относительно недавнее появление 
в России, тьюторство применяется от дошкольного до образова¬ 
ния взрослых, а также в семье и внеинституциональных формах 
образования. Новым этапом развития тьюторской деятельности 
стало ее включение в межотраслевые проекты для поддержки раз¬ 
личных групп населения, мигрантов, лиц в трудной жизненной 
ситуации и других, когда тьюторство реализуется и развивается 
в различных схемах социокультурной кооперации 5 . 

Различные факты, процессы и механизмы развития тьютор¬ 
ской профессии можно представить в обобщенном в виде в табл. 1. 

В табл. 2 представлено взаимопроникновение перечисленных 
процессов. 

Таким образом, нам впервые удалось систематизировать меха¬ 
низмы развития профессиональной деятельности тьюторского 
сопровождения в современной России — это «традиционные» (са- 


1 См.: Ковалева Т.М., Кобыща Е. И., Попова (Смолик) С.Ю., Теров А. А., Чередили- 
на М. Ю. Профессия «тьютор». Из серии «Библиотека тьютора». Вып. 2. М.: СФК- 
офис, 2012, 2013. 

2 См.: Чередилина М. Ю. Разработка профессионального стандарта тьюторской 
деятельности: работа близится к завершению //Тьюторство в открытом образова¬ 
тельном пространстве: профессиональный стандарт тьюторского сопровождения. 
М., 2011. С. 67-74. 

3 См.: Ковалева Т.М. Оформление новой профессии тьютора в российском об¬ 
разовании // Вопросы образования. 2011. № 2. С. 163—180. 

4 См., наир.: Альманах тьюторских практик и технологий. Серия «Библиотека 
тьютора». Вып. 7. М.; Тверь: СФК-Офис, 2016. 

5 См: Чередилина М. Ю. Границы применения тьюторского сопровождения 
и особенности кооперации со смежными специалистами // Высшая школа. 2016. 
№ 23. С. 45-47. 
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моописание, легализация или введение в нормативное поле, об¬ 
мен опытом, разработка и реализация программ ДПО) и «совре¬ 
менные» (например, гуманитарная экспертиза, разработка и об¬ 
щественное обсуждение профессионального стандарта, сетевые 
проекты). Также мы выявили начальную и конечную формы 
предъявления профессии за счет разных механизмов и последова¬ 
тельность их возникновения. 


С. В. Смирнова 1 

СТАНДАРТ ПОДДЕРЖКИ МОЛОДЫХ ПЕДАГОГОВ, 
ИЛИ ВСЁ ЖИВОЕ РАСТЕТ СНИЗУ 
(ОПЫТ РАБОТЫ ПО ПРИВЛЕЧЕНИЮ, 
ЗАКРЕПЛЕНИЮ И ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ 
РАЗВИТИЮ МОЛОДЫХ ПЕДАГОГОВ 
НОВОСИБИРСКОЙ ОБЛАСТИ) 


Второе десятилетие XXI в. в российском образовании началось 
с масштабных изменений — введения федеральных государствен¬ 
ных образовательных стандартов, успешное внедрение которых 
возможно лишь при условии переосмысления устоявшейся кадро¬ 
вой политики. Изменений, объектом которых является педагог, 
действительно немало. Мы начали жить по новым профессио¬ 
нальным стандартам, нормативно закрепившим требования 
к трудовой деятельности педагогов образовательных организаций; 
принцип обучения «на всю жизнь» уступает место новому прин¬ 
ципу — «обучение через всю жизнь», что позволяет каждому педа¬ 
гогическому работнику встроиться в систему непрерывного про¬ 
фессионального развития в удобном для него формате. Разраба¬ 
тываются и внедряются новые способы мотивации: «эффективный 
контракт», технологии управления на основе распределенного 
лидерства, возможности горизонтального роста, поддержка сете- 


1 Смирнова Светлана Владимировна — начальник отдела профессионального раз¬ 
вития педагогических кадров Министерства образования, науки и инновацион¬ 
ной политики Новосибирской области. 
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вых профессиональных сообществ и мн. др. Фраза М. Барбера 
и М. Муршед «качество системы образования не может быть выше 
качества работающих в ней учителей» 1 произносится на всех уров¬ 
нях управления, доказывая разделяемое всеми мнение —повыше¬ 
ние эффективности образования невозможно без развития педа¬ 
гогического кадрового потенциала, готового и способного к каче¬ 
ственным изменениям. 

В то же время «двойной негативный отбор», долгое время имев¬ 
ший место при входе в педагогическую профессию, не мог не от¬ 
разиться как на качестве, так и на количестве молодых специали¬ 
стов, ежегодно приходящих в отрасль. За последние пять лет доля 
педагогов старше 55 лет в Новосибирской области увеличилась 
на 5,6%. Вероятность ситуации массового ухода учителей пенси¬ 
онного возраста на заслуженный отдых повышается, а влияние 
негативных факторов (повышенная педагогическая нагрузка, 
стрессы, эмоциональное выгорание) может ускорить опасный 
процесс, что неминуемо приведет к резкому скачку кадрового де¬ 
фицита. Так, в Новосибирской области количество педагогов, 
уволившихся в связи с выходом на пенсию, за последние три года 
увеличилось на 40%, при этом треть имеющихся вакансий школы 
и детские сады смогли закрыть только за счет перераспределения 
нагрузки работающих педагогов. 

Подобный сценарий характерен и для других российских реги¬ 
онов. По данным всероссийского исследования, сегодня до шко¬ 
лы доходит менее половины выпускников педагогических вузов, 
из них к длительной работе готовы чуть больше половины, при 
этом каждый четвертый из них собирается работать лишь фор¬ 
мально 2 . Таким образом, стратегическая задача привлечения, за¬ 
крепления и профессионального развития молодых педагогов для 
системы образования Новосибирской области является одной 
из приоритетных. 

Анализ реализации управленческих стратегий ведущих зару¬ 
бежных корпораций показывает, что эффективные преобразова- 

1 Барбер М., Муршед М. Как добиться стабильно высокого качества обучения 
в школах? // Вопросы образования. 2008. № 3. С. 7—60. 

2 Исследование эффективности существующих условий адаптации, закрепления 
и профессионального развития молодых педагогов, применяемых в 85 субъектах Рос¬ 
сийской Федерации, Заказчик— Минобрнауки России, Исполнитель— ООО «МИК», 
год проведения —2015, методы исследования: анкетный опрос, фокус-группы. Вы¬ 
борка: 13282 молодых педагога из 85 субъектов РФ (151 — Новосибирская область), 
фокус группы —7847 (100 — Новосибирская область). 
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ния возможны только в условиях трехмерного пространства 
трансформации, основу которого составляют три главные «оси»: 
«сверху вниз» (установление руководством общего направления 
изменений), «снизу вверх» (движение широких масс работников, 
«направленное на поиск новых подходов к преодолению возника¬ 
ющих трудностей и обеспечению роста эффективности» 1 ) и гори¬ 
зонтальная (реорганизация ключевых бизнес-процессов). В на¬ 
шем случае ось «сверху вниз» определяет курс реформ, направлен¬ 
ных на увеличение доли молодых педагогов (в возрасте до 35 лет) 
от общего числа педагогов Новосибирской области с 19% (2014 г.) 
до 25% (2018 г.). Горизонтальная ось устанавливает и синхронизи¬ 
рует взаимодействие различных областных структур, организаций, 
профессиональных общественных объединений, позволяющее 
оптимизировать затраты и повышать эффективность достижения 
цели. Осью пространства «снизу вверх», «живым» ресурсом реше¬ 
ния обозначенной кадровой проблемы стала инициатива Ассоци¬ 
ации молодых учителей г. Новосибирска — Стандарт поддержки 
молодых педагогов (далее — Стандарт). Формат Стандарта выбран 
не случайно. По мнению молодых разработчиков, если есть стан¬ 
дарты, содержащие требования к учителю, должен быть и стан¬ 
дарт, содержащий требования к условиям его работы. Работа над 
Стандартом началась на II Всероссийском съезде молодых учите¬ 
лей «Молодой учитель — школе будущего» в декабре 2014 г. Цель 
документа: увеличение количества молодых специалистов в си¬ 
стеме образования Российской Федерации до 30% от общего со¬ 
става педагогических работников за пятилетний период. 

Стандарт написан молодыми педагогами из нескольких регио¬ 
нов и содержит требования, объединенные в три блока: 

• социально-экономические (обеспечение молодым специали¬ 
стам отрасли образования социально-экономических гаран¬ 
тий при оплате труда и предоставлении жилья); 

• информационные (повышение престижа педагогической 
профессии, донесение сведений о потенциале современной 
системы образования до общества в целом); 


1 Штурбина Н. А. Становление всех сотрудников образовательной организации 
в лидерскую позицию —необходимое условие ее эффективного развития // Тен¬ 
денции развития образования: Лидерство в школьном и дошкольном образовании: 
вчера, сегодня, завтра: материалы XXII Международной научно-практической 
конференции (Москва, 19—20 февраля 2015 г.). М.: Дело, 2016. С. 56—62. 
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• профессиональные (создание условий для профессионально¬ 
го и карьерного роста молодого педагога). 

Особенность данной инициативы — предложенные в Стандарте 
финансовые механизмы реализации требований: нормативные 
акты органов исполнительной власти всех уровней, механизмы 
государственно-частного партнерства, поддержка благотвори¬ 
тельных фондов. 

Инструментом решения проблемы омоложения кадров Ново¬ 
сибирской области, в том числе через реализацию требований 
Стандарта, стала региональная программа по привлечению, за¬ 
креплению и профессиональному развитию молодых педагогов 
«Молодой профессионал. Школа выбрала нас!», разработанная 
Министерством образования, науки и инновационной политики 
Новосибирской области при активном участии профессиональ¬ 
ной общественности (далее — Программа). 

Разработка Программы осуществлялась в два этапа. 

На I этапе рабочей группой, в которую вошли молодые педаго¬ 
ги, представители педагогических сообществ, специалисты об¬ 
ластных учреждений, был изучен зарубежный и региональный 
опыт по данной проблеме, проанализированы причины ухода мо¬ 
лодых специалистов из школ. По мнению сотрудников региональ¬ 
ных и муниципальных управлений образования, основной причи¬ 
ной ухода молодых педагогов из школы являются: плохие жилищ¬ 
ные условия (26,9%); низкая заработная плата (18,8%); понимание 
ошибочного выбора профессии (18,3%); низкий уровень профес¬ 
сиональной компетентности (9,6%); низкий престиж учительской 
профессии (8,6%); большая нагрузка (5,6%); отсутствие перспек¬ 
тив карьерного роста (3,7%); конфликты с учениками и родителя¬ 
ми (3,3%); отсутствие взаимодействия с коллегами (2,0%) 1 . 

На II этапе на основе изученного материала были определены 
основные направления Программы: 

1) создание условий, направленных на повышение престижа пе¬ 
дагогических специальностей и статуса молодого специали¬ 
ста; 


1 Новопашина Л.А., Хасан Б. И. Современное состояние работы с молодыми ка¬ 
драми в образовательной отрасли по итогам исследования эффективности суще¬ 
ствующих условий адаптации, закрепления и профессионального развития моло¬ 
дых педагогов. Ыір://\ѵ\ѵ\ѵ.орепс1а85.ш/пос1е/483038. 
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2) создание условий, направленных на повышение эффектив¬ 
ности адаптации, закрепления и профессионального разви¬ 
тия молодых педагогов; 

3) создание условий, направленных на повышение качества 
подготовки молодых педагогов. 

Остановимся подробнее на ключевых моментах реализации 
Программы по каждому направлению. 

Создание условий, направленных на повышение престижа педаго¬ 
гических специальностей и статуса молодого специалиста. Резуль¬ 
таты исследований под руководством А. Г. Каспржака 1 , опрос мо¬ 
лодых педагогов, социально-экономические требования Стандар¬ 
та наглядно демонстрируют: одним из ключевых факторов, 
влияющих на престиж педагогических специальностей (и на ка¬ 
чество абитуриентов на входе в профессию), оказывается низкая 
оплата педагогического труда. В связи с этим доведение и удержа¬ 
ние заработной платы педагогов до средней по региону является 
для Новосибирской области ключевым условием реализации 
Программы. 

Сохранен в полном объеме пакет социальных мер поддержки 
педагогических работников области, в том числе молодых специ¬ 
алистов. Так, например, выпускникам Новосибирского государ¬ 
ственного педагогического университета, прошедшим обучение 
на основе целевого набора, при заключении трудового договора 
с образовательным учреждением выплачивается единовременная 
денежная ссуда, гарантированная Государственной программой 
Новосибирской области «Развитие образования, создание усло¬ 
вий для социализации детей и учащейся молодежи в Новосибир¬ 
ской области на 2015—2020 гг.». 

На повышение престижа педагогических специальностей и ста¬ 
туса молодого специалиста области работает и система имидже¬ 
вых мероприятий, реализуемых в рамках Программы. Перечис¬ 
лим наиболее яркие события: 

2015 г —форсайт-конференция «Будущее школы в смыслах» 
в формате ТЕОх конференции; 

2016 г —форсайт-погружение «Мобильный учитель в мобиль¬ 
ной школе» под девизом «Мы лишаем детей будущего, если про¬ 
должаем учить сегодня так, как учили этому вчера» (Д. Дьюи). 

1 См.: Каспржак А. Г. Институциональные тупики российской системы подго¬ 
товки учителей // Управление школой. 2013. № 6. 
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Сегодня Новосибирская область — площадка взаимодействия 
молодых педагогов из разных регионов и стран: 

2016 г— I Сибирский форум молодых педагогов «Молодой про¬ 
фессионал Сибири»; 

2017 г.—Евразийский конгресс молодых педагогов «Развитие 
педагогического таланта — вызов современной реальности». 

Создание условий, направленных на повышение эффективности 
адаптации, закрепления и профессионального развития молодых пе¬ 
дагогов. Проблема поддержки начинающих учителей (предупреж¬ 
дение оттока специалистов из школы) актуальна для большинства 
зарубежных стран. Имеющийся опыт решения данной проблемы 
показывает — приоритетной формой поддержки молодых специ¬ 
алистов все развивающиеся системы образования считают мен¬ 
торство (наставничество). Менторами могут быть как педагоги, 
прошедшие дополнительное профессиональное обучение, так 
и команды сотрудников школы, включая представителей админи¬ 
страции, тьюторы со стороны вуза, представители органов управ¬ 
ления. 

Для российских молодых педагогов наиболее значимой про¬ 
фессиональной поддержкой также являются различные формы 
наставничества: подготовка уроков вместе с наставником (85%); 
обращение к наставнику (88%); посещение уроков наставника 
(82%); обсуждение с администрацией состояния дел в первый год 
работы (87%) 1 . Опрос молодых учителей Новосибирской области 
показал, что наставник необходим 96% опрошенных педагогов. 
Однако почти половина из них (47%) хотели бы видеть в качестве 
наставника педагога в возрасте до 35 лет. Проблема стереотипа 
традиционной связки зрелого, опытного и умеющего педагога- 
наставника и молодого педагога-«недо-профессионала» подни¬ 
малась в рамках работы конференции «Тенденции развития обра¬ 
зования», 2015 г. 5 

Практика работы с молодыми учителями Новосибирской обла¬ 
сти еще раз подтверждает востребованность наставничества в но¬ 
вом формате, когда профессиональные взаимоотношения носят 
менее формальный характер и между наставником и молодым 
специалистом устанавливаются более тесные и доверительные 


1 См.: Ватащак И. С., КетЮ.С. Игра как движитель профессионального ста¬ 
новления // Тенденции развития образования: Лидерство в школьном и дошколь¬ 
ном образовании: вчера, сегодня, завтра: материалы XXII Международной научно- 
практической конференции, 2016. С. 248—259. 
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связи. В теории современного НК.-менеджмента такой формат 
взаимодействия принято называть баддинг, а самого наставника — 
бадди (от англ. Ьіиісіу— приятель, дружище). При этом сложность 
подбора соответствующего специалиста, способного взять на себя 
роль наставника, значительно увеличивается. 

Однако для эффективного процесса адаптации и закрепления 
молодых специалистов формата наставничества явно недостаточно. 
Для руководителей всех уровней образования и специалистов, ра¬ 
ботающих с молодыми педагогами, могут быть полезны материалы 
исследования, проведенного группой магистрантов Института об¬ 
разования НИУ ВШЭ под руководством К. Г. Митрофанова. В ходе 
работы учеными проанализированы результаты международного 
исследования РІ5А и выявлены базовые элементы по работе с мо¬ 
лодыми педагогами, которые применяются в странах, показываю¬ 
щих по данному исследованию стабильно высокие результаты. Это 
инвариантные компоненты (менторство/наставничество, програм¬ 
мы адаптации, внешняя активность, оценка профессионального 
приращения молодых педагогов) и вариативные (работа по реали¬ 
зации индивидуальной траектории профессионального развития, 
сокращенная нагрузка, психологическая поддержка, адресные про¬ 
екты). Перечисленные компоненты заложены в основу второго на¬ 
правления программы «Молодой профессионал. Школа выбрала 
нас!». В настоящее время в Новосибирской области: 

Утверждено положение о наставничестве, в соответствии с ко¬ 
торым в образовательных учреждениях апробируются три модели 
взаимодействия: традиционная диада (молодой педагог + настав¬ 
ник) и экспериментальные триады (молодой педагог + наставник 
+ тьютор педагогического колледжа, выпускником которого явля¬ 
ется молодой специалист) или (молодой педагог + наставник + 
методист муниципального методического центра). Инструментом 
реализации моделей должны стать двухсторонние и трехсто¬ 
ронние договоры о наставничестве. Механизмы стимулирова¬ 
ния наставников нормативно закреплены в Областном отрасле¬ 
вом соглашении, регламентирующем порядок стимулирования 
педагогических работников и руководителей образовательных ор¬ 
ганизаций. Профессиональным сообществом и общественными 
организациями области ведется активное обсуждение возможно¬ 
сти введения звания «педагог-наставник». 

Запущена программа адаптации молодых педагогов «Профи- 
ксЬооІ», содержание которой разработано Новосибирским инсти- 
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тутом повышения квалификации и переподготовки работников 
образования с учетом результатов комплексного исследования 
уровня сформированности профессиональных компетенций мо¬ 
лодых педагогов со стажем работы до пяти лет, проведенного Но¬ 
восибирским институтом мониторинга и развития образования. 
В исследовании приняли участие 266 педагогов из 100 городских 
и 156 сельских школ. В основу инструментария положена матрица 
компетенций, разработанная на основе трудовых функций про¬ 
фессионального стандарта педагога 1 . 

Наиболее трудными для респондентов оказались задания, оце¬ 
нивающие: 

• готовность проектировать рабочую программу по предмету 
в соответствии с требованиями ФГОС ОО (34%; 48%) 2 ; 

• готовность применять технологии диагностики причин кон¬ 
фликтных ситуаций, их профилактики и решения (42%; 32%); 

• готовность применять современные педагогические техноло¬ 
гии продуктивного, дифференцированного и развивающего 
обучения (25%; 29%). 

Исследование проводилось на портале Автоматизированной 
системы мониторинга профессионального развития работников 
образования Новосибирской области (\ѵ\ѵуѵ.ребкиг5.ес1и54.ги). 
В данное время демоверсия инструмента находится в открытом 
доступе, и каждый молодой педагог может выполнить диагности¬ 
ческую работу в своем личном кабинете, оценить свои професси¬ 
ональные компетенции и выстроить индивидуальный образова¬ 
тельный маршрут их восполнения, используя ресурсы базы моду¬ 
лей программ повышения квалификации, размещенных 
на этом же портале. 

Разработан цикл вебинаров в рамках психолого-методической 
поддержки молодых педагогов. Вебинары проводятся областным 
центром диагностики и консультирования в режиме Интерактив¬ 
ного министерства и доступны для всех желающих. 


1 См.: Захир Ю.С., Смирнова С. В. Автоматизированная система мониторинга 
профессионального развития педагогических работников Новосибирской области 
как инструмент эффективной кадровой политики региона // Вестник образования 
России. Приложение. 2015. № 1. С. 32—37. 

2 В скобках первое значение соответствует результату молодых педагогов со ста¬ 
жем до одного года, второе значение — со стажем пять лет. 
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Запущена программа дополнительного профессионального об¬ 
разования «Проектный инкубатор педагогических инициатив», 
разработанная Новосибирским институтом повышения квалифи¬ 
кации и переподготовки работников образования. Программа яв¬ 
ляется адресной поддержкой талантливых молодых педагогов, 
способных выявлять профессиональные проблемы в образова¬ 
тельных организациях и имеющих мотивацию к конструктивному 
поиску путей их решения, и реализуется в форме адресных стажи¬ 
ровок у лидеров образования области. В проекте принимают уча¬ 
стие не менее трех молодых педагогов из одного муниципалитета. 
Мы надеемся, что команда педагогов, прошедших обучение 
по данной программе, сможет в дальнейшем стать кадровой осно¬ 
вой для муниципальных методических служб, привнести в работу 
методической структуры новые смыслы. 

Создание условий, направленных на повышение качества подго¬ 
товки молодых педагогов. В конце 2014 г. региональным министер¬ 
ством образования и Новосибирским государственным педагоги¬ 
ческим университетом подписано соглашение, в рамках которого 
обозначены векторы взаимодействия, положенные в основу дан¬ 
ного направления Программы: 

• во-первых, это организация профориентационной работы 
в школах, ориентация выпускников школ на педагогические 
специальности, в том числе через предметные и метапредмет¬ 
ные олимпиады и конкурсы; 

• во-вторых, повышение мотивации студентов для работы в об¬ 
разовательных организациях региона через усиление практи¬ 
ческой составляющей реализуемых программ обучения; 

• в-третьих, повышение качества подготовки молодых педаго¬ 
гов через широкое внедрение механизма независимой оценки 
качества профессионального образования 1 . 

Работа по реализации данного направления Программы вы¬ 
страивается на основе взаимодействия органов управления обра¬ 
зованием, педагогических вузов, колледжей и Областного совета 
руководителей образовательных организаций, что позволяет связ- 


1 Результаты независимой оценки качества образования в педагогических кол¬ 
леджах Новосибирской области, проведенной Общественным советом при Ми¬ 
нобрнауки Новосибирской области, размещены по адресу: Ыір://о854.ги/пе\ѵ8/ 
ДеІаіІ/175. 
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ку «студент — работодатель» сделать эффективным инструментом 
привлечения молодых педагогов в школы и повышения качества 
их профессиональной подготовки. 

Программа реализуется третий год, и мы можем отметить полу¬ 
ченные результаты: 

• увеличение доли педагогов в возрасте до 35 лет от общего чис¬ 
ла педагогов на 5,3%; 

• увеличение числа молодых педагогов, трудоустроившихся 
в образовательные организации Новосибирской области, 
на 45%; 

• увеличение числа абитуриентов, поступивших в Новосибир¬ 
ский педагогический государственный университет на усло¬ 
виях целевого приема, с 48 до 222 человек. 

Таким образом, нам удалось переломить ситуацию кадрового 
спада. Молодые педагоги оказались услышанными, а это значит, 
велика вероятность, что молодые педагоги из школы не уйдут. 


О. В. Тихомирова, С.М. Полищук 1 

ПРОЕКТИРОВАНИЕ УРОКА КАК СОВМЕСТНАЯ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ, ИЛИ КАК УЧИТЕЛЮ И УЧЕНИКУ 
ДОСТИЧЬ ОБЩИХ СМЫСЛОВ 


Реализация стандартов (образовательных, профессиональных) 
стала притчей во языцех в научно-педагогических кругах. Пред¬ 
метами исследований и дискуссий являются разные проблемы: 
влияет ли образовательный стандарт на улучшение качества об¬ 
разования, дает ли он свободу учителю или, наоборот, жестко ре¬ 
гламентирует его деятельность, происходят ли реальные измене¬ 
ния в школьной жизни, принимают ли родители эти изменения, 


1 Тихомирова Ольга Вячеславовна — кандидат педагогических наук, заведующая 
кафедрой начального образования ГАУ ЯО ДПО «Институт развития образова¬ 
ния», Полищук Светлана Михайловна — руководитель Центра развития инноваци¬ 
онной инфраструктуры ГАУ ЯО ДПО «Институт развития образования». 
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как меняется управление образовательным процессом, меняет¬ 
ся ли сам учитель, соответствует ли он профессиональному и об¬ 
разовательному стандарту? 

Эмпирический опыт показывает, что преподавание является 
самым трудно изменяющимся элементом образовательного про¬ 
цесса. Объясняется это противоречиями между сохраняющимися 
вековыми представлениями учительства об образовании и ожида¬ 
ниями учащихся. 

Подрастающее поколение рассматривает учебную деятельность 
и ее результаты с позиции полезности для их настоящей и буду¬ 
щей реальной жизни. Дети уже в младшем школьном возрасте за¬ 
дают вопросы: «зачем мне нужно знать таблицу умножения, если 
я могу сосчитать на калькуляторе», «зачем мне нужно аккуратно 
писать, если я могу набрать текст на компьютере», «зачем мне 
нужно уметь прокладывать маршрут от одной точки в другую, если 
в телефоне есть навигатор» и много еще таких «зачем», на которые 
взрослые не готовы отвечать, зачастую не зная ответов на эти во¬ 
просы. Сегодняшних детей не удовлетворяют такие ответы, как: 
«это нужно, чтобы быть развитым», «а вдруг под рукой не окажет¬ 
ся компьютера» и т. д. Именно из-за конфликта между ожидания¬ 
ми детей от учебной деятельности и реальными возможностями 
учителей ответить на эти ожидания рождается нежелание детей 
учиться в школе. Можно говорить, что познавательная мотивация 
у современных детей такая же высокая, как и у их сверстников 
30 лет назад, но школа не готова встретить «иначе опредмечен- 
ный» мотив учебной деятельности 1 . 

В исследовании В. С. Собкина (2006 г.) выявлено, что у школь¬ 
ников существенно понижается значимость мотива «узнавать но¬ 
вое» и возрастает мотив «совместная деятельность в процессе уче¬ 
бы» 2 . Это наглядно демонстрирует, что современные дети хотят 
быть не объектом обучения, а субъектом учения. Так изменилось 
отношение учащихся к учебной деятельности. 

Для определения точек рассогласования между представления¬ 
ми педагогов и учащихся и выявления возможных причин нами 
было предпринято исследование качества преподавания в школах 
Ярославской области. 

1 См.: Бородкина Н. В., Тихомирова О. В. Современный ребенок в современной 
образовательной среде //Начальное образование. М.: ИНФРА-М. V. 3.1. 2. С. 9—16. 

2 Собкин В. С. Трансформирование целей и мотивации учебы школьников // Со¬ 
циологические исследования. 2006. № 8. С. 106—115. 
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Поскольку изменения в образовании начинаются с урока, заня¬ 
тия, акцент в исследовании был сделан на изучение готовности педа¬ 
гогов к проектированию учебного процесса в соответствии с требо¬ 
ваниями стандарта. Инструментарий, используемый для оценива¬ 
ния качества преподавания, на основе которого были сделаны общие 
и частные выводы о направлениях подготовки отдельных педагогов 
и педагогических коллективов в целом, основан на общих подходах 
к профессиональной компетентности педагога. Использовались 
следующие инструменты, прошедшие экспертизу в ходе диссертаци¬ 
онного исследования (Тихомирова) и деятельности региональных 
инновационных площадок Ярославской области (2013—2016 гг.): 

• самооценивание профессиональной компетентности для 
осознания своих «дефицитов» и необходимости профессио¬ 
нального развития 1 ; 

• выявление общих тенденций профессионального развития 
членов педагогического коллектива; 

• опрос учителей, учеников, родителей для соотнесения пред¬ 
ставлений педагогического коллектива о себе с представле¬ 
ниями детей; 

• наблюдение педагогической деятельности для соотнесения 
представлений педагога о себе с мнением эксперта; 

• экспертиза педагогических проектов (методических продук¬ 
тов) для оценки методической и технологической грамотно¬ 
сти разработок педагога 2 . 

Опрос учителей и учеников показал, что максимальные рас¬ 
хождения в оценке представлений учеников об учителях и учите¬ 
лей о себе проявляются в следующих позициях: 

• «Учитель знает мои потребности»; 

• «На уроках я управляю собой, а не учитель управляет мной»; 

• «На уроках учителя я сам делаю выбор»; 

• «Уроки учителя связаны с моей жизнью». 

Результаты экспертной оценки методического продукта (про¬ 
ектов уроков и занятий) и наблюдений за педагогической деятель- 


1 См.: Тихомирова О. В. Индивидуальный план профессионального развития пе¬ 
дагога // Тенденции развития образования: Кто и чему учит учителей: материалы 
XIII Международной научно-практической конференции (Москва, 18—19 февра¬ 
ля 2016 г). М.: Дело, 2017. С. 207-217. 

2 См.: Тихомирова О. В. Зоны развития//Директор школы. 2016. № 6(209). С. 48—62. 
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ностью свидетельствуют о том, что методы формирования учеб¬ 
ной мотивации и методы, позволяющие достигнуть личностной 
значимости деятельности ребенка на уроке, либо не используются 
учителями, либо используются неэффективно. Другими словами, 
педагоги, полагая, что метод направлен на мотивацию и присвое¬ 
ние смыслов учения, подбирают отдельные приемы, не отвечаю¬ 
щие логике организации деятельности. Учителя рассматривают 
процессы формирования образа желаемого результата учебной 
деятельности на уроке, мотивации, целеполагания дискретно, без 
логической взаимосвязи. 

Внешняя оценка подтверждается результатами самооценива¬ 
ния учителями своей профессиональной компетентности. Анализ 
анкетирования педагогов позволяет выявить следующие прису¬ 
щие им общие «дефициты»: 

• недостаточность умений адаптировать методические матери¬ 
алы к реальным образовательным потребностям ребенка; 

• недостаточный уровень владения приемами стимулирования 
инициативы, самостоятельности суждений; 

• неумение воздействовать на поведение ребенка и на его моти¬ 
вы, цели. 

Прослеживается взаимосвязь полученных данных (табл. 1). 

Исходя из вышесказанного, можно сделать следующие выводы 
о направлениях подготовки педагогов на пути к соответствию об¬ 
разовательным ожиданиям современных детей: 

• изучение учителями психологии выбора; 

• обучение способам фасилитации учебной деятельности 
и конструктивной коммуникации; 

• стимулирование смены «учительской» позиции, проявляю¬ 
щейся в боязни педагога «отпустить» ситуацию, стремлении 
контролировать действия учеников. 

Становится ясно, что реализация данных направлений требует 
других подходов к уроку, ребенку, педагогу, а именно: 

• расстановка ДРУГИХ акцентов в педагогическом проектиро¬ 
вании; 

• ДРУГИЕ подходы к применению педагогических технологий 
(техник) с точки зрения фасилитации учебной деятельности; 

• ДРУГИЕ способы подготовки педагогов. 



Взаимосвязь данных внешней и внутренней оценки готовности педагогов к проектированию учебного процесса 

в соответствии с требованиями стандарта 
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Рассмотрим, как это может быть осуществлено на практике. 

ДРУГИЕ акценты в педагогическом проектировании предпо¬ 
лагают смену приоритетов в планировании учителем урока, обра¬ 
щение в первую очередь не в сторону методики (как обучить) 
и программного содержания (чему надо научить), а в сторону 
смыслов. Вопрос «как?» и «чему?», меняется на вопрос «зачем?»: 

• «Зачем я (учитель) это буду делать на уроке?»; 

• «Зачем они (ученики) это будут делать на уроке?»; 

• «Понимают ли (поймут ли) ученики, зачем мы это делаем 
на уроке?». 

Даже учителю, освоившему деятельностный подход и планиру¬ 
ющему урок в соответствии с этапами учебной деятельности (фор¬ 
мирование потребности в учебном продукте (задаче), обсуждение 
образа желаемого результата, формирование мотивации, стимули¬ 
рование целеполагания, планирования, фасилитация выполне¬ 
ния действий, совместный анализ результата (учебного продук¬ 
та)), трудно сместить акценты. Поэтому урок проектируется 
в процессе последовательных ответов учителя на следующие во¬ 
просы: 

В чем заключается предмет (смысл, результат, продукт) пред¬ 
стоящей деятельности и зачем его обсуждать с учениками? 

1. Зачем применять техники формирования потребности 
в данном продукте? 

2. Зачем фиксировать значимость предстоящего дела (моти¬ 
ва)? 

3. Зачем с учениками определять критерии оценки результа¬ 
та? 

4. Зачем с учениками обсуждать средства достижения резуль¬ 
тата и формулировать цель? 

5. Зачем с учениками составлять план действий? 

6. Зачем оказывать помощь в выполнении действий? 

7. Зачем анализировать полученный результат? 

Так содержание деятельности обретает смысл и для учителя, 
и для учеников (табл. 2). 

ДРУГИЕ подходы к применению педагогических технологий 
(техник) с точки зрения фасилитации учебной деятельности 



Как осознать общность смыслов деятельности на уроке 
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детерминированы возрастанием значимости мотивов «совмест¬ 
ная деятельность в процессе учебы». Это значит, что педагогиче¬ 
ские технологии должны в первую очередь обеспечивать совмест¬ 
ность и общность деятельности. Совместность предполагает со¬ 
вместное проживание всех этапов деятельности, присвоение 
совместной деятельности как личностно значимой. Общность до¬ 
стигается за счет совместности переживаний (со-переживание) 
и совместности общения (со-общение). Данная общность вырас¬ 
тает из жизни «не рядом, а вместе» (по В. И. Слободчикову). 
В. И. Слободчиков утверждает, что для человека главное не «бы¬ 
тие в мире», а «бытие с другими» (со-бытие). Общность и даже 
«общительность» являются сущностным атрибутом природы че¬ 
ловека. Человек обладает стремлением (или, как говорил А. Н. Ле¬ 
онтьев, потребностью) «быть собой с другими», и, возможно, 
только с другими человек может быть собой и обретать себя 1 . 

Поэтому применение технологий деятельностного типа —это 
не только обеспечение развития и разворачивания деятельности, 
но и создание условий для со-переживания и со-общения в про¬ 
цессе совместной деятельности, для со-бытийности. Учителю, 
проектируя содержание такой деятельности, необходимо заду¬ 
маться над способами создания общности (детской или детско- 
взрослой) и дидактикой, которая будет катализатором деятельно¬ 
сти на каждом этапе (табл. 3). 

В итоге достигаются ДРУГИЕ образовательные результаты уче¬ 
ников: 

• общедеятельностные умения (целеполагание, планирование, 
действование, анализ, коммуникация); 

• освоение смысла учения с точки зрения своей жизненной 
практики (бытия и со-бытия с другими); 

• присвоение ценностей свободного учения (ответственность 
за сделанный выбор); 

• осознание ценностей со-бытия для своей самобытности. 

Смещение акцентов в педагогической деятельности определяет 
и ДРУГИЕ способы подготовки педагогов. Как отмечалось выше, 
необходимые направления подготовки связаны с психологией 
выбора, фасилитацией учебной деятельности, сменой «учитель- 

1 См.: Слободчиков В. И. Что развивается в образовании, что образуется 
в развитии // Развитие и образование особенных детей: проблемы, поиски. М., 1999. 
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Таблица 3 

Способы создания учебной общности 


Этап 

деятельности 

Способы создания общности и дидактические средства 

Формирование 

потребности 

Рассказ из личного опыта, обсуждение какого-либо 
случая, появление чего-то (кого-то) нового, ситуа¬ 
тивный разговор, проблемная ситуация, порождение 
противоречий, парадоксов, открытая задача 

Формирование 

образа 

желаемого 

результата 

Создание ситуации выбора, демонстрации, просмо¬ 
тры, описание, ментальные карты, обсуждение 
и выбор критериев оценки продукта 

Мотивация 

Игровые ситуации, конкурсы, «контракты» на иссле¬ 
дование, обсуждение (придание) значимости 
результата деятельности 

Целеполагание 

Индуктивная (дедуктивная) беседа, знаково-симво¬ 
лическое изображение цели 

Планирование 

Беседа, просмотр, «образец плана» в литературе, 
работа с технологическими картами, схемами, 
таблицами, памятками 

Выполнение 

действий 

Создание ситуаций успеха, задания нарастающей 
сложности, дифференцированная помощь 

Анализ 

результата 

Апробация, презентация, описание (анализ) проде¬ 
ланных действий, взаимо(само)оценивание, итог 
деятельности 


ской» позиции. Для реализации этих направлений необходима не¬ 
посредственная педагогическая деятельность, т. е. «встроенное 
в производство» повышение квалификации как альтернатива тра¬ 
диционным формам, позволяющая педагогам обучаться, обучать 
себя на своем рабочем месте. 

В связи с этим в современную российскую школу постепенно 
входят профессиональные обучающиеся сообщества (рго/етопаі 
Іеагпіп§ соттипШез) учителей: неформальные объединения учите¬ 
лей для решения конкретных профессиональных проблем на ос¬ 
нове взаимообучения и взаимообмена практикой. 

Профессиональные обучающиеся сообщества (ПОС) создают¬ 
ся с целью улучшения образовательных результатов учащихся, со¬ 
вместного планирования уроков, анализа педагогической дея¬ 
тельности и внедрения эффективных педагогических практик. 
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Базируются на использовании двойного потенциала — потенциа¬ 
ла процесса преподавания и потенциала процесса учения, а также 
на новом видении того, как, чему и когда учителя должны учиться. 
Таким образом, учебный процесс в школе «работает» на образова¬ 
ние не только учеников, но и учителей. 

Рассмотрим, как это может быть осуществлено в реальной жиз¬ 
ни. Школьная практика показывает, что эффективные ПОС учи¬ 
телей создаются на основе следующих шагов: 

1) выявление типичных затруднений учащихся школы (анализ 
образовательных результатов) — понимание смыслов дея¬ 
тельности обучающегося сообщества и общих результатов; 

2) выбор эффективных педагогических стратегий (техноло¬ 
гий)—понимание содержания обучения педагогов в сообще¬ 
стве; 

3) выявление «профессиональных дефицитов педагогов» в реа¬ 
лизации выбранных стратегий (технологий) — понимание 
личностно-профессиональных результатов обучения в сооб¬ 
ществе; 

4) совместное проектирование содержания деятельности: 

— определение актуальности направления для каждого 
участника (почему это важно для меня) и постановка 
конкретной цели ПОС; 

— прогноз результатов в профессиональном развитии (кон¬ 
кретный ожидаемый «прирост»); 

— планирование деятельности (определение задач деятель¬ 
ности и мероприятий под каждую задачу; результат 
по каждой задаче и форме представления результата как 
научно-методический или образовательный продукт). 

Содержание деятельности ПОС реализуется через совместное 
проектирование и взаимопосещение уроков, семинары, тренинги, 
КПК и проч. 

Участие в ПОС позволяет педагогу не только преодолеть свои 
профессиональные дефициты, но и «прожить на себе» совмест¬ 
ную учебно-профессиональную деятельность — от осознания по¬ 
требности в изменениях и совместного проектирования до анали¬ 
за полученного результата. 

Поскольку ПОС рассматриваются нами как форма подготовки 
педагога к реализации современного школьного образования, 
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то требуется и ДРУГОЙ специалист дополнительного профессио¬ 
нального образования педагогов, способный поддерживать дея¬ 
тельность ПОС, а именно: 

• тьютор, сопровождающий профессиональное развитие педа¬ 
гога; 

• фасилитатор учебно-профессиональной деятельности педа¬ 
гога; 

• «со-бытийщик» педагогического проектирования. 

В заключение отметим, что «достижение общих смыслов уче¬ 
ния»—это необходимость, продиктованная временем, требую¬ 
щая объединения усилий педагогов в создании учебных и учебно¬ 
профессиональных общностей. 



Раздел 4. Новые стандарты 
и новые образовательные результаты 


Т. А. Воронова, А. А. Малыгин 1 

ИЗМЕНЕНИЯ В КОНТРОЛЬНО-ОЦЕНОЧНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧИТЕЛЕЙ И УЧАЩИХСЯ 
В СООТВЕТСТВИИ С ТРЕБОВАНИЯМИ ФГОС 000 


Введение Федеральных государственных образовательных 
стандартов общего образования на различных его уровнях —на¬ 
чальном, основном, среднем — в практику работы общеобразова¬ 
тельных организаций требует от всех субъектов образовательного 
процесса понимания содержания и смысла тех изменений, кото¬ 
рые должны происходить в образовательном процессе, педагоги¬ 
ческой деятельности учителей и учебной деятельности учащихся. 
Важным моментом является осознания преемственности тех по¬ 
зиций, которые лежали в основе проектирования образовательно¬ 
го процесса в соответствии с Федеральным компонентом государ¬ 
ственного образовательного стандарта общего образования 
(2004 г.) 2 и содержательных идей, зафиксированных в новых нор¬ 
мативных документах (ФГОС ООО, Примерная основная образо¬ 
вательная программа ООО) 3 . Рассмотрение этого вопроса через 
призму изменений в контроле и оценке стало предметом исследо¬ 
вания, и его результаты представлены ниже. 


1 Воронова Тамара Александровна — кандидат педагогических наук, доцент, про¬ 
фессор кафедры непрерывного психолого-педагогического образования Иванов¬ 
ского государственного университета; Малыгин Алексей Александрович — кандидат 
педагогических наук, заведующий кафедрой непрерывного психолого-педагоги¬ 
ческого образования Ивановского государственного университета. 

2 Приказ Минобразования России от 05.05.2004 № 1089 «Об утверждении феде¬ 
рального компонента государственных образовательных стандартов начального 
общего, основного общего и среднего (полного) общего образования» (с изм. 
и доп.) // Ьа8е.§агап1.ш/6150599/. 

3 Приказ Министерства образования и науки РФ от 17.12.2010 № 1897 «Об ут¬ 
верждении федерального государственного образовательного стандарта основного 
общего образования» (с изм. и доп.) //Ьазе.§агап1.ш/55170507/. 
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Анализ требований ФГОС 000 
к системе оценки результатов освоения ООП 

Анализ текста ФГОС ООО свидетельствует, что в данном доку¬ 
менте нет конкретно сформулированных требований к контроль¬ 
но-оценочной деятельности учителя, но фиксируются положения, 
которые должны быть отражены в образовательной программе об¬ 
разовательной организации в разделе «Система оценки плани¬ 
руемых результатов освоения ООП ООО». Примерная образова¬ 
тельная программа ООО расширяет, углубляет и разъясняет эти 
требования, описывает подходы, принципы, процедуры, средства 
оценивания и т.д., которые могут быть отражены при разработке 
школой этого раздела своей ОП\ Кроме того, в указанном разделе 
содержатся рекомендации в адрес образовательных организаций 
о необходимости разработки локального нормативного документа 
«Положение об оценке образовательных достижений учащихся», 
отражающего положения ФГОС ООО и ПрООП ООО, и специ¬ 
фика школьной политики и тактики в сфере контроля и оценки 
(требования к выставлению отметки при различных формах кон¬ 
троля и т.д.). 

Таким образом, указанные документы задают вектор, идеоло¬ 
гию системы оценки, а реализация должна осуществляться через 
контрольно-оценочную деятельность учителя и учащихся. 
С целью определения условий, при которых возможна эффектив¬ 
ная контрольно-оценочная деятельность учителя в сотрудниче¬ 
стве с учащимися, выделим ведущие идеи, заложенные в образо¬ 
вательную программу и систему действий педагога и обучающих¬ 
ся по их реализации. 

Анализ текстов ФГОС ООО, ПрООП ООО, ОП образователь¬ 
ных организаций позволяет выделить десять основных положе¬ 
ний (при их формулировке используется терминология перечис¬ 
ленных документов): 

1. Система оценки основывается на подходах: системно-дея¬ 
тельностном, уровневом, комплексном, каждый из кото¬ 
рых в свою очередь раскрывается через систему основных 
идей. 

2. Сочетание внешней и внутренней оценки. 

1 Ыір://Г§ 08 гее 8 Іг.ги/геёІ 8 Ігу/ргітегпауа—ояпоѵпауаоЬгагоѵаІеІпауа— рго§гатта— 
08 поѵпо§о—оЬз1іЬе§о—оЬгагоѵапіуа-З. 
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3. Понятие внутренней оценки: стартовая диагностика, теку¬ 
щая и тематическая оценка, портфолио, внутренний мони¬ 
торинг образовательных результатов, промежуточная 
и итоговая аттестация учащихся. 

4. Предмет оценки — способность к решению учебно-позна¬ 
вательных и учебно-практических задач. 

5. Оценка проектов как средства развития УУД. 

6. Текущая оценка —формирующая (поддерживающая и на¬ 
правляющая ученика) и диагностическая (способствующая 
осознанию учителем и учеником проблем в обучении). 

7. Введение самооценки и взаимооценки учащихся как осно¬ 
вы формирования регулятивных УУД и условия для лич¬ 
ностного продвижения. 

8. Введение уровней оценки планируемых результатов: базо¬ 
вого («Ученик научится») и повышенного («Ученик полу¬ 
чит возможность научиться»). 

9. Критерии освоения обучающимися базового уровня содер¬ 
жания образования. 

10. Введение метода аутентичного оценивания — портфолио. 

Теоретическое обоснование перечисленных идей и целесоо¬ 
бразность включения их в основу проектирования оценочного 
раздела ОП доказаны в работах российских и зарубежных иссле¬ 
дователей. Так, использование в практике формирующего и диа¬ 
гностического (суммирующего) оценивания как фактора повы¬ 
шения результативности обучения рассматривается в работах 
М. А. Пинской 1 . Вопросы использования разнообразного оценоч¬ 
ного инструментария для повышения эффективности контроль¬ 
но-оценочной деятельности с опорой на теорию педагогических 
измерений раскрываются в исследованиях В. И. Звонникова 
и М. Б. Челышковой 2 . Обоснование необходимости формирова¬ 
ния умений самоконтроля и самооценки как компонента учебной 
деятельности учащихся в наших работах 3 . 


1 См.: Пинская М.А. Формирующее оценивание. Оценивание в классе: учеб, по¬ 
собие. М.: Логос, 2010. 

2 См.: Звонников В. И. Оценка качества обучения при аттестации (компетент- 
ностный подход): учеб, пособие. М.: Логос, 2012. 

3 См.: Воронова Т.А. Изучение проблем контроля и оценки на основе компе - 
тентностного и личностно-деятельностного подходов // Вестник ИвГУ. 2009. № 1. 
С. 3-9. 
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Таким образом, положенные в основу указанные идеи далеко 
«не выдумка чиновников», не желание разработчиков ФГОС ООО 
«развалить школу», но результаты достаточно серьезных фунда¬ 
ментальных исследований российских и зарубежных ученых, за¬ 
нимающихся вопросами оценивания в образовании. Изучение 
опыта работы образовательных организаций в указанном контек¬ 
сте подтверждает востребованность практикой в конце XX —на¬ 
чале XXI в. 

Авторами была предпринята попытка ответить на вопросы, 
волнующие сегодня педагогическую общественность. Востребо¬ 
ваны ли эти идеи, положенные в основу обновления контрольно¬ 
оценочной деятельности, практикой обучения в современных 
российских школах? Осознаются ли они учителями? Реализуют¬ 
ся ли в их педагогической деятельности? Влияют ли и каким об¬ 
разом на изменение взаимодействия с учащимися, на структуру 
и технологию урока, на повышение качества результатов образо¬ 
вания? 


Исследование характера изменений 
в контрольно-оценочной деятельности 

В рамках проводимого исследования был сформулирован сле¬ 
дующий вопрос: «Какие из приведенных выше позиций могут 
считаться «собственно изменениями», т. е. ранее не реализовы¬ 
вались учителем, а теперь, после введения ФГОС ООО, педагог 
их использует (связка «делал — не делал, или делал — продолжаю 
делать» или «делал — продолжаю делать на новом уровне» и т. д.»). 
В устных беседах с учителями можно услышать прямо противо¬ 
положные мнения: «Ничего нового (в аспекте рассмотрения на¬ 
шей темы) нет, я это всё (что?) делал(а) и до введения ФГОС 
ООО» или: «Все это не для нашей школы и современных детей, 
нет условий, замучили проверочными работами (внешними) 
и т. д.». Безусловно, есть и другие промежуточные мнения. В свя¬ 
зи с этим для более углубленного понимания ситуации, склады¬ 
вающейся в реальной практической деятельности учителей, 
было проведено эмпирическое исследование, которое осущест¬ 
влялось в три этапа: 

1) пилотажное исследование, цель которого состояла в выявле¬ 
нии понимания учителем сущности контрольно-оценочной 
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деятельности и ее компонентов и осознания требований 
к этой деятельности в соответствии с идеологией ФГОС ООО; 

2) углубленное исследование, направленное на самооценку 
учителями собственных действий, которые они совершают 
в контрольно-оценочной деятельности до и после введения 
ФГОС ООО; 

3) исследование особенностей контрольно-оценочной деятель¬ 
ности учителя и учащихся путем наблюдения в рамках уро¬ 
ков с последующей беседой с учителями и учащимися. 

Указанные этапы реализовывались совместно с методической 
службой г. Иваново —М БУ «Методический центр в системе обра¬ 
зования» (далее — МЦ) в рамках работы Муниципального ресурс¬ 
ного центра по введению ФГОС ООО. Ниже представим и обсу¬ 
дим некоторые полученные результаты. 

Пилотажное исследование было направлено на поиск ответов 
на вопрос «Осознают ли учителя, работающие в 5—6-х классах ос¬ 
новной школы, изменения, которые должны произойти и проис¬ 
ходят в их контрольно-оценочной деятельности в связи с введе¬ 
нием ФГОС ООО, утверждением ОП школы на этом уровне об¬ 
щего образования, где есть специальный раздел, посвященный 
системе оценки образовательных результатов?». 

Чтобы получить ответ на этот вопрос, был проведен опрос учи- 
телей-предметников. В нем участвовали 32 учителя 5-х классов 
из различных школ г. Иваново (случайная выборка), стаж которых 
более трех лет (опрос проводился в апреле 2016г., учителя уже 
почти год проработали в условиях реализации ОП ФГОС ООО). 

При разработке методики исходная позиция заключалась в том, 
что контрольно-оценочную деятельность необходимо рассматри¬ 
вать как целостный феномен, состоящий из следующих структур¬ 
ных компонентов: цели, предмет, объект, средства, результат. 
Предполагалось выяснить: 

1) осознают ли учителя цели и структуру контрольно-оценоч¬ 
ной деятельности; 

2) понимают и осознают ли те требования, которые зафиксиро¬ 
ваны в ОП школы; 

3) могут ли сформулировать характер изменений в каждом ее 
компоненте, которые произошли в их контрольно-оценоч¬ 
ной деятельности? 
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В рамках исследовательской методики учителям было предло¬ 
жено ответить на два открытых вопроса: 

1. Какие изменения должны были бы произойти в вашей кон¬ 
трольно-оценочной деятельности в связи с введением 
ФГОС ООО? 

2. Какие изменения произошли (происходят)? 

Ответ нужно было изложить в свободной форме, но в инструк¬ 
ции содержалась просьба представить свои мысли в определен¬ 
ной логике и лаконично. Для обработки ответов была разработана 
методика анализа через ключевые слова и словосочетания, нали¬ 
чие логической схемы, а также количества высказанных положе¬ 
ний и т. д. 

Не останавливаясь на детальном анализе результатов, перейдем 
к общим выводам, которые были сделаны. Анализ полученных от¬ 
ветов свидетельствует о том, что учителя испытывали затруднения 
при ответе на эти вопросы. При проведении опроса от них поступа¬ 
ло много вопросов, просьб о разъяснении позиций, которые надо 
включать в ответ (например, «а это надо писать?», «а об этом стоит 
написать?» и т.д.). Поскольку опрос проходил в помещении МЦ, 
то организаторы могли наблюдать реакцию респондентов при от¬ 
вете на вопросы, что позволило сделать дополнительные выводы. 

В итоге только 21% респондентов смогли дать достаточно пол¬ 
ные ответы на первый и второй вопросы. Критерием полноты яв¬ 
лялось выделение более 10 позиций, которые отражали цели, 
предмет, средства и результат оценки в комплексе —логическая 
схема. Только треть респондентов смогла сформулировать 5—7 по¬ 
ложений, отражающих позиции оценки в образовательной про¬ 
грамме ООО, назвать 3—4 позиции, которые можно считать из¬ 
менениями («не делал —стал делать»). Это свидетельствует о том, 
что у большей части учителей из нашей выборки не сформирова¬ 
но понимание структуры контрольно-оценочной деятельности, 
содержательных требований к компонентам структуры в соответ¬ 
ствии с материалами ОП. Учителя испытывают затруднения при 
формулировке тех позиций, действий, которые можно назвать 
«изменениями». Часть из них констатируют, что образовательная 
программа не стала пока для многих основой для проектирования 
своей педагогической деятельности в целом и контрольно-оце¬ 
ночного ее компонента в частности («образовательная программа 
сама по себе, а мы работаем как умеем»). 
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Для более глубокого исследования нами была разработана спе¬ 
циальная методика опроса учителей, суть которой состоит в вы¬ 
явлении самооценки своих действий. Мы остановились на опера¬ 
циональном компоненте контрольно-оценочной деятельности, 
выделив действенную и инструментальную ее части. 

Выделенные из текста ФГОС ООО и ПрООП основные идеи, 
на которых должна строиться система оценки планируемых ре¬ 
зультатов, были трансформированы в деятельностную форму через 
формулировки основных действий учителя при осуществлении 
контрольно-оценочной деятельности. Заметим, что при выделе¬ 
нии действий использовались и результаты опроса учителей пило¬ 
тажного этапа. В ответах на открытые вопросы учителями были 
сформулированы действия или положения, которые можно пере¬ 
вести в действия, отражающие мнения педагогов о требованиях 
ФГОС к контролю и оценке. В результате было выделено 10 дей¬ 
ствий, представленных в табл. 1. Понятно, что можно было соста¬ 
вить более длинный перечень или более детально расписать каж¬ 
дое действие, но для исследования ограничимся этими десятью. 

Учитель, ознакомившись в тексте методики с формулировкой 
того или иного действия, должен был определить отношение 


Таблица 1 

Действия учителя при осуществлении контроля и оценки 
в условиях введения ФГОС ООО 


1 

Оцениваю предметные учебные достижения в сочетании с оценкой 
«умения» учиться (оценкой УУД) 

2 

Осуществляю мониторинг динамики предметных результатов 
каждого обучающегося 

3 

Использую формирующую оценку 

4 

Использую тестирование, контрольно-измерительные материалы, 
компьютерное тестирование для оценки предметных результатов 

5 

Использую разноуровневые самостоятельные и контрольные 
работы 

6 

Провожу оценку на критериальной основе, формулирую критерии 
отметки за каждый вид работы 

7 

Использую различные шкалы оценивания для различных видов 
контроля 

8 

Включаю обучающихся в самоконтроль, самооценку 
и взаимооценку 

9 

Провожу оценку проектов, которыми руковожу 

10 

Использую портфолио как вид оценивания 
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к нему по следующим позициям: «осуществлял и до введения 
ФГОС ООО» (системно, эпизодически), «осуществляю (реали¬ 
зую) после введения ФГОС ООО»: системно, эпизодически; «не 
делаю в силу обстоятельств (нет условий)», «не делаю, так как 
не считаю нужным» (или «не знаю, не пониманию» ит.д.). 

Выборка составила: 80 человек учителей-предметников, рабо¬ 
тающих в 5—8-х классах четырех пилотных школ (ПШ), которые 
ввели ФГОС ООО опережающим образом, и 81 учитель-предмет¬ 
ник из 16 городских школ (назовем их условно — массовые школы 
(МШ)). В МШ, которые начали введение ФГОС ООО в плановом 
режиме с 2015—2016 гг., это педагоги, работающие в 5—6-хклассах. 
Требование к стажу: более пяти лет, так как необходимо было, что¬ 
бы они работали в школе до введения ФГОС ООО. Время прове¬ 
дения: октябрь —декабрь 2016 г. 


Результаты 

На рис. 1 представлены данные о самооценке степени реализа¬ 
ции своих действий учителями пилотных и массовых школ до вве¬ 
дения ФГОС ООО. 

Неожиданным стал результат, что все представленные в мето¬ 
дике действия реализовывались учителями данной выборки (по их 
мнению, по самооценке — подчеркнем это) на практике еще 
до введения ФГОС ООО. Это может свидетельствовать о том, что 
идеи взяты «не с потолка», а прорастали в практике еще до введе¬ 
ния ФГОС, учителя использовали их в экспериментальном и пла¬ 
новых режимах. В то же время можно сослаться на материалы 
школ, которые были опубликованы еще в 2000—2001 гг. 1 , в кото¬ 
рых авторы —учителя и ученые — представляют совместные рабо¬ 
ты по реализации уровневого, комплексного и деятельностного 
подходов в практике контрольно-оценочной деятельности. 

Вместе с тем доля педагогов пилотных школ, отметивших, что 
они системно реализуют данные действия, значительно больше 
по всем действиям (имеем в виду различия в долях, выраженных 
в процентах, не приводя статистически значимые различия). Пи- 

1 См.: Контрольно—диагностическое сопровождение процесса обучения при 
реализации личностно-деятельностного подхода к образованию: сб. дидактиче¬ 
ских материалов. Иваново: Ивановский госуд. ун-т, 2002; Реализация идей лич¬ 
ностно-деятельностного подхода в образовательном процессе учебно-научно-пе- 
дагогического комплекса «Университет-лицей № 22»: материалы науч.-практ. 
конференции. Иваново: Ивановский госуд. ун-т, 2001. 



Т.А. Воронова, А. А. Малыгин. Новые стандарты и образовательные результаты 171 



Рис. 1. Доля учителей пилотных и массовых школ, реализующих 
оценочные действия в системе, до введения ФГОС ООО, % 

лотные школы потому и начали опережающее введение ФГОС 
ООО, так как была определена их высокая степень готовности, 
в том числе и к реализации оценочных действий. 

Сделаем необходимое пояснение: в дальнейшем будем исполь¬ 
зовать термин «показатель № ...», имея в виду оценочное действие, 
которое стоит в методике под этим номером. Позиции 2, 4, 8 явля¬ 
ются приоритетными, т. е. более половины учителей отмечают, 
что осуществляли мониторинг динамики образовательных резуль¬ 
татов каждого обучающегося, использовали разнообразные ин¬ 
струменты оценивания, том числе и тестирование, включали обу¬ 
чающихся в деятельность по самооценке и взаимооценке. 

Доля преподавателей, отметивших позиции 1, 3, 7, 9, 10, доста¬ 
точно мала, т. е. лишь незначительная часть преподавателей оце¬ 
нивают предметные результаты в совокупности с УУД, использу¬ 
ют формирующее оценивание, различные шкалы для оценивания, 
проводят оценку проектов и портфолио как оценочное средство. 
Это говорит о том, что именно данные аспекты и должны опреде¬ 
лить характер изменений в деятельности большинства учителей. 

Для тех учителей, которые уже осуществляли эти действия, они 
не будут новыми, не будут иметь статус «изменений», а для тех, кто 
не реализовывал и стал использовать, конечно, это и будут «из¬ 
менения». Изменения происходят по линии «делал эпизодиче¬ 
ски—стал делать системно», «делал по интуиции — стал делать 
на основе понимания» и т. д. 
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Системно + эпизодически ■ Системно 

Рис. 2. Распределение количества учителей пилотных школ, 

реализующих оценочные действия 1,8, 10 системно, системно плюс 
эпизодически, до введения ФГОС ООО, % 

Если учитывать и количество учителей, эпизодически реализу¬ 
ющих эти действия, то их доля увеличивается, хотя и незначитель¬ 
но, что представлено на рис. 2. на примере самооценки позиций 1, 
8 и 10. Этот факт свидетельствует о том, что учителя пилотных 
школ достаточно системно используют идеи оценки в своей прак¬ 
тике еще до введения ФГОС ООО, т. е. они действительно демон¬ 
стрируют высокий уровень готовности к их осуществлению после 
принятия ОП в соответствии с ФГОС. 

Интерес представляет анализ доли преподавателей, реализую¬ 
щих оценочные действия в зависимости от школы. Данные пред¬ 
ставлены на рис. 3. 

Обратим внимание, что доля определялась от выборки учите¬ 
лей, реализующих это действие системно и эпизодически 
(см. рис. 2). Данные свидетельствуют о том, что по этим позициям 
явно лидирует школа, закодированная на рис. 3 под № 1, и в аут¬ 
сайдерах находится школа под № 2, что позволяет сделать вывод 
о различной готовности учителей пилотных школ к реализации 
оценочных действий, предусмотренных материалами ФГОС. Эта 
тенденция просматривается и по всем другим показателям. 

На рис. 4 и 5 представлены данные сравнения доли учителей 
пилотных и массовых школ, реализующих оценочные действия 
до и после введения ФГОС ООО. 

Анализ данных позволяет сделать вывод, что наибольшие из¬ 
менения произошли в 1, 3, 9, 10 показателях, т. е. педагоги стали 
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Школа 1 Школа 2 Школа 3 Школа 4 
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Рис. 3. Доля учителей каждой пилотной школы, реализующих 
оценочные действия 1, 8, 10, до введения ФГОС ООО, % 

оценивать предметные и метапредметные результаты, использо¬ 
вать формирующее оценивание, разноуровневые задания, оценку 
проектов и портфолио. Для этой выборки тоже можно сделать 
аналогичный вывод, отметив, что увеличение доли учителей име¬ 
ется, но, во-первых, не такое значительное, как в пилотных шко¬ 
лах, а во вторых, эта доля приближается к 50%, в то время как для 
пилотных школ — превышает по многим позициям 70%. 

Обратим внимание на факт, свидетельствующий о том, что часть 
учителей совсем не реализуют некоторые оценочные действия уже 
после введения ФГОС. Эти данные представлены на рис. 6. 

Такой высокий процент учителей, не реализующих в массовой 
школе основные оценочные действия, может объясняться различ- 
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Рис. 4. Доля учителей пилотных школ, реализующих системно 
оценочные действия, до и после введения ФГОС ООО, % 
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Рис. 5. Доля учителей массовых школ, реализующих системно 
оценочные действия, до и после введения ФГОС ООО, % 



■ Пилотные школы ■ Массовые школы 


Рис. 6. Доля учителей пилотных и массовых школ, не реализующих 
оценочные действия, после введения ФГОС ООО, % 

ными причинами: непониманием необходимости этого действия; 
незнанием основ действия и условием его продуктивного приме¬ 
нения; незнанием основных положений этого раздела ОП; непри¬ 
нятием этих идей и т. д. 

Например, по первой позиции (оценивают как предметный, 
так и метапредметный результат) из 22 человек учителей массовых 
школ, которые «не делают», мотивации «не делаю, так как не счи¬ 
таю нужным» или «это не моя обязанность» отметили 10 человек, 
что составляет 45% от тех, кто не реализует, и 13% от всей выборки. 
По позиции 3 (используют формирующую оценку) 17 учителей 
(41%) из 42 опрошенных отвечают «не делаю, так как не считаю 
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нужным». Таким образом, существует значительная доля учите¬ 
лей, которые не понимают, не принимают и не реализуют из идей¬ 
ных соображений оценочные действия. 

Отсюда следует вывод о необходимости специального обучения 
учителей основам контрольно-оценочной деятельности в системе 
повышения квалификации и профессиональной подготовки к пе¬ 
дагогической деятельности. 

Третий этап исследования был реализован с использованием 
метода наблюдения за деятельностью учителей и учащихся 
на уроке с проведением дальнейшей беседы с учителями и анке¬ 
тирования учащихся. На основе выделенных оценочных дей¬ 
ствий была разработана карта наблюдений, в которой фиксиро¬ 
вались оценочные действия не только учителя, но и учащихся 
на уроке, что позволило выяснить, какие из них реализуются 
в контрольно-оценочной деятельности, какие —нет. В исследо¬ 
вании принимали участие заместители директоров пилотных 
школ, с которыми был проведен инструктаж по использованию 
методики наблюдений и фиксации данных. Собран эмпириче¬ 
ский материал по результат наблюдения 22 уроков в пилотных 
школах, на основе его первичной обработки можно сделать сле¬ 
дующие выводы: 

1. В практике оценочной деятельности учителей особенные 
затруднения вызывает оценка метапредметных результатов 
(инструмент, фиксация, интерпретация результата). 

2. На уроках используются критериальное оценивание, фор¬ 
мирующее оценивание, включение учащихся в самооценку 
и взаимооценку, но большая часть учителей нашей выборки 
делает это эпизодически, а не системно, не включает уча¬ 
щихся в составление и осмысление критериев оценивания. 

3. На уроках мало используются уровневые задания, а если 
и используются, то не всегда методически грамотно. 

4. Не стимулируется деятельность учащихся по отбору работ 
в свой портфолио и т. д. 

Полученные факты и выводы носят ограниченный характер, 
так как выборка была сформирована из учителей школ одного го¬ 
рода, но для муниципальной методической службы проведенный 
анализ послужит обоснованием для определения содержания 
и форм работы с учителями и руководителями школ в аспекте ре- 
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ализации данного раздела образовательной программы. Обсужде¬ 
ние с педагогами полученных результатов стимулирует их на про¬ 
фессиональную рефлексию, осознание положительных сторон 
своей контрольно-оценочной деятельности, мест улучшений 
и путей этих улучшений. 

Проведенная работа позволяет, рассматривая контроль 
и оценку с деятельностных позиций и через конкретные дей¬ 
ствия учителя, уточнить содержание понятия «контрольно-оце¬ 
ночная компетентность учителя» в соответствии с содержатель¬ 
ными идеями, отраженными в материалах ФГОС ООО. Разра¬ 
ботка содержательного паспорта контрольно-оценочной 
компетенции, где отражаются знания, умения, опыт (владение), 
даст возможность опираться на него (послужит ориентировоч¬ 
ной основой) при проектировании специального модуля, на¬ 
правленного на формирование этой компетенции, в системе 
подготовки в вузах и системе повышения квалификации педаго¬ 
гов. Этот материал может быть использован в управлении обра¬ 
зованием (завучи), в аттестационных процедурах, при проведе¬ 
нии квалификационных экзаменов. 


М.Л. Зуева 1 

МОДЕРНИЗАЦИЯ СОДЕРЖАНИЯ И ТЕХНОЛОГИЙ 
ДОСТИЖЕНИЯ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
РЕЗУЛЬТАТОВ ФГОС: РЕГИОНАЛЬНЫЙ АСПЕКТ 


Ярославская область является пилотным регионом по введе¬ 
нию Федеральных государственных образовательных стандартов 
(ФГОС). В настоящее время школы-«пилоты» уже сделали первые 
выпуски по программам среднего общего образования. Означа¬ 
ет ли это, что школы действительно готовы к реализации стандар¬ 
тов, что они целенаправленно организовывают образовательный 
процесс для достижения личностных, метапредметных и предмет- 


1 Зуева Марина Леоновна — кандидат педагогических наук, доцент, проректор 
ГАУ ДПО Ярославской области «Институт развития образования». 
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ных результатов? Привнесли ли стандарты качественный сдвиг 
в их достижения? Широкая педагогическая общественность пока 
не имеет однозначного ответа на эти вопросы. Одна из причин 
тому —отсутствие общепринятых способов, инструментов, техно¬ 
логий оценивания личностных и метапредметных результатов. 

Ключевая задача ФГОС второго поколения заключалась в пере¬ 
ходе от знаниевой парадигмы образования к деятельностной, 
компетентностной. Их особая роль в том, чтобы сделать такой 
переход не единичным, точечным (у отдельных учителей, в от¬ 
дельных школах, на отдельных территориях), а массовым. Смена 
образовательной парадигмы всегда затрагивает процесс измене¬ 
ния ценностей, мышления, сверхцелей субъектов образователь¬ 
ного процесса, и такие изменения не происходят стремительно 
по велению нормативных документов, они требуют времени. 

В настоящее время осуществляется этап обмена опытом по реали¬ 
зации требований ФГОС, сбору, систематизации лучших практик. 

На уровне федеральной образовательной политики для этого 
предусмотрен ряд специальных мер. В их числе — мероприятие 
«Модернизация технологий и содержания обучения в соответ¬ 
ствии с новым ФГОС посредством разработки концепций модер¬ 
низации конкретных областей, поддержки региональных про¬ 
грамм развития образования и поддержки сетевых методических 
объединений» Федеральной целевой программы развития образо¬ 
вания на 2016—2020 гг. В 2016 и 2017 г. Ярославская область стала 
победителем конкурсного отбора региональных программ разви¬ 
тия по этому мероприятию, а Институт развития образования 
Ярославской области (ИРО) — стажировочной площадкой по мо¬ 
дернизации содержания и технологий предметных областей. Да¬ 
лее мы представим обзор результатов реализации этого проекта. 

В группу разработчиков вошли представители ИРО, Ярослав¬ 
ского государственного педагогического университета, Центра 
оценки и контроля качества образования. Центра профессиональ¬ 
ной ориентации и психологической поддержки «Ресурс», Инно¬ 
вационно-образовательного центра «Новая школа», образова¬ 
тельных организаций — региональных инновационных и базовых 
площадок. Совместная работа в проекте позволила выявлять 
и апробировать лучшие практики регионального уровня, а также 
формировать такие практики в процессе 1 . 

1 См.: Груздев М. В., Золотарева А. В. Региональные подходы к реализации Феде¬ 
рального государственного образовательного стандарта общего образования 
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На первом этапе (2016г.) работа велась в рамках следующих 
учебных предметов: математика, технология, история, обществоз- 
нание, география, изобразительное искусство, музыка. 

Для каждого учебного предмета анализировались основные 
препятствия, связанные с введением ФГОС, и опыт их преодоле¬ 
ния в деятельности конкретных педагогов и организаций. Обмен 
этой информацией, как правило, осуществлялся на курсах повы¬ 
шения квалификации, семинарах и других мероприятиях, прово¬ 
димых ИРО с момента появления проектов ФГОС начального 
общего и основного общего образования. Результатом проведен¬ 
ного анализа стали предложения по обновлению содержания 
и технологий обучения, методические рекомендации по улучше¬ 
нию качества преподавания, предложения в региональную со¬ 
ставляющую предметных концепций. 

Для учебного предмета « Математика » раскрыты механизмы 
проектирования методической системы обучения, направленной 
на формирование личностных, метапредметных и предметных ре¬ 
зультатов. Обоснованы потенциальные ресурсы для развития уни¬ 
версальных учебных действий через анализ основной деятельно¬ 
сти обучающихся по решению математических задач. Даны 
методические рекомендации по повышению эффективности дея¬ 
тельности обучающихся, например через применение метода ва¬ 
рьирования учебных задач. 

Новое содержание учебного предмета (история математики, ло¬ 
гика и множества, теория математических игр, теория вероятности 
и математическая статистика) предлагается развернуть во внеуроч¬ 
ной деятельности в условиях дефицита учебного времени. 

В части обновления технологий описаны методологические ос¬ 
нования для их выбора, приведен алгоритм выбора педагогиче¬ 
ских технологий, примеры их модификации, способы и принци¬ 
пы их комбинирования. Значимым результатом является обосно¬ 
вание технологии проектирования системы математических задач 
от планируемых результатов 1 . 

Как пример удачного опыта реализации Концепции развития 
математического образования, представлены описание и резуль- 


в Ярославской области // Основные направления развития сельских образователь¬ 
ных организаций: материалы научно-практической конференции. Ярославль: ГАУ 
ДПО ЯО ИРО, 2016. С. 6-12. 

1 См.: Зуева М.Л. Модернизация технологий формирования образовательных 
результатов ФГОС // Образовательная панорама. 2016. № 2. С. 100—110. 
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таты проекта «Ярославская математическая школа» по тьютор- 
скому сопровождению математически одаренных обучающихся 1 . 

Обновление региональной составляющей учебного предмета 
«Технология» происходило с учетом Концепции социально-эконо¬ 
мического развития региона, результаты нашли свое отражение 
в региональной программе «Технология отраслей профессиональ¬ 
ной деятельности Ярославской области». В ее структуру включен 
тематический план с разделами, соответствующими приори¬ 
тетным направлениям развития региона: промышленность, ма¬ 
шиностроение, химическая и нефтехимическая промышленность, 
энергетика, туризм, сфера обслуживания и т. п. Для обеспечения 
вариативности образования предложен конструктор содержания 
технологической подготовки, методика его использования. В за¬ 
висимости от условий (городская или сельская школа, деление 
класса по гендерному признаку или отсутствие такового и др.) да¬ 
ется распределение содержания и объема часов по классам, моду¬ 
лям, а также алгоритм формирования содержания предметной об¬ 
ласти, конкретное содержание профессиональных проб, мастер- 
классов, внеурочной деятельности и проч. 

Выбор конкретных технологий для предметной области пред¬ 
лагается с учетом специфических условий, например для сельских 
школ описаны подходы к реализации технологии работы в разно¬ 
возрастных группах 2 . 

Для предметной области « Искусство » описаны модели включе¬ 
ния краеведческого содержания с целью формирования граждан¬ 
ской идентичности школьников, в частности методика изучения 
разделов «Музыкальные традиции Ярославского края» и «Худо¬ 
жественные традиции Ярославского края». 

В программе сформулированы цели, задачи и опыт реализации 
технологий ритмотерапии, танцевально-двигательной терапии, 
дыхательной терапии и иных в музыке 3 , арт-терапии в изобрази¬ 
тельном искусстве 4 . 


1 См.: Модернизация содержания и технологий обучения математике: метод, 
пособие / под общ. ред. А. В. Золотаревой. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2016. 

2 См.: Цамуталина Е. Е. Модернизация технологий и содержания обученіи предмет¬ 
ной области «Технология»: метод, рекомендации. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2016. 

3 См.: Томчук С.А., Фалетрова О. М. Модернизация содержания и технологий 
обучения учебного предмета «Музыка»: метод, рекомендации. Ярославль: ГАУ 
ДПО ЯО ИРО, 2016. 

4 См.: Абрамова С.В, Тимошина Н. В. Модернизация содержания и технологий 
обучения учебного предмета «Изобразительное искусство»: метод, рекомендации. 
Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2016. 
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Для предмета «Обществознание» особое внимание уделяется об¬ 
новлению содержания за счет включения тем, направленных 
на развитие правовой и финансовой грамотности обучающихся, 
например «Карманные деньги: за и против», «Бюджет моей се¬ 
мьи», «Бюджет государства и семьи», «Государственный бюджет 
Российской Федерации», «Банковская система России», «Пенси¬ 
онные программы». Для каждой из тем обоснована актуальность 
их введения, сформулированы конкретные планируемые резуль¬ 
таты по классам, подобраны дидактические единицы содержания, 
описана методика изучения. 

В качестве основных технологий для предмета предлагается 
перечень активных и интерактивных технологий (сазе-зіисіу, игро¬ 
вые технологии, учебное исследование и др.), адаптированных 
под специфику условий применения. Этот перечень снабжен кон¬ 
кретными примерами и разработками занятий 1 . 

Введение историко-культурного стандарта потребовало суще¬ 
ственного обновления организационно-методического обеспече¬ 
ния учебного предмета «История». Результатом работы явились 
сравнительный анализ содержания фундаментального ядра ФГОС 
и историко-культурного стандарта, выделение нового содержа¬ 
ния, новых понятий, изменения в хронологических рамках изуча¬ 
емых периодов по годам изучения. На основе сравнительного ана¬ 
лиза примерных и авторских программ сформулированы реко¬ 
мендации по распределению часов по учебным разделам и темам 
с акцентом на особенностях изучения курса на углубленном и ба¬ 
зовом уровнях. Существенной частью является описание методи¬ 
ки преподавания региональной и локальной истории. Ключевым 
элементом в обновлении содержания стали региональные мето¬ 
дические рекомендации по изменениям в рабочих программах, 
как способ преобразования информационно-образовательной 
среды представлен опыт использования ресурсов школьного му¬ 
зея для достижения образовательных результатов ФГОС 2 . 

Для предметной области «География» предложены варианты 
с акцентом на региональной составляющей содержания, в том 


1 См.: Страхова Н. В., Харитонова Л. А. Модернизация содержания и техноло¬ 
гий предметной области «Обществознание»: метод, рекомендации. Ярославль: ГАУ 
ДПО ЯОИРО, 2016. 

2 См.: Харитонова Л. А., Страхова Н. В. Организационное и методическое обе¬ 
спечение модернизации школьного исторического образования: метод, рекомен¬ 
дации. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ПРО, 2016. 



М.Л. Зуева. Модернизация содержания и технологий результатов 


181 


числе путем интеграции с другими учебными предметами («Исто¬ 
рия», «Литература» и др.). Наиболее значимой частью стало опи¬ 
сание использования геоинформационных технологий, картогра¬ 
фических онлайн-сервисов, технологий визуализации учебной 
информации (ментальные карты, фреймы, фишбоун и т. п.), тех¬ 
нологий обучения самостоятельному решению задач повышен¬ 
ной сложности с использованием элементов электронного обуче¬ 
ния и дистанционных технологий, технологий обучения учебным 
действиям по самоконтролю и самооценке, методические реко¬ 
мендации по применению ситуационных задач с географическим 
содержанием. Практическим подтверждением опыта служит до¬ 
статочное количество разработанных упражнений, задач, приме¬ 
ров, кейсов, практических разработок к применяемым технологи¬ 
ям 1 . 

Таким образом, в ходе работы по обновлению содержания и тех¬ 
нологий реализации ФГОС в рамках учебных предметов и предмет¬ 
ных областей были получены следующие результаты: 

• сделаны выводы на основе сравнительного анализа содержа¬ 
ния и предметных концепций, фундаментального ядра ФГОС, 
примерных программ; 

• сформулированы предложения по включению дополнитель¬ 
ного содержания в рабочие программы учебных дисциплин; 

• разработаны варианты учебно-тематических планов; 

• обозначены способы использования части учебного плана, 
формируемой участниками образовательных отношений; 

• описаны пути обновления содержания программ внеурочной 
деятельности, программ дополнительного образования; 

• осуществлено распределение содержания обучения по клас¬ 
сам в зависимости от иерархии и детализации образователь¬ 
ных результатов; 

• даны перечни актуальных для предметных областей общепе¬ 
дагогических и частнопредметных технологий; приведены 
модификации технологий, показана специфика их примене¬ 
ния в условиях реализации ФГОС и с учетом предметного со¬ 
держания; предложены новые технологии. 


1 См.: Модернизация содержания и технологий обучения предметной области 
«География»: метод, рекомендации / сост. И. С. Синицын; под общ. ред. А. В. Золо¬ 
таревой. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2016. 
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Составной частью регионального опыта по каждому предмету 
является детализация предметных результатов по годам обучения, 
а также по разделам и темам, описание подходов к проектированию 
оценочных средств, выстраиванию их системы. Даны рекоменда¬ 
ции по выбору видов, методов, форм контроля с учетом специфики 
учебных предметов, предложены диагностические работы, показа¬ 
тели и критерии оценивания для отдельных видов деятельности. 

В части оценивания личностных и метапредметныхрезультатов 
обобщен региональный опыт на уровне начального общего обра¬ 
зования. 

Личностные результаты разделены на шесть групп: результаты 
в области познания, в области взаимодействия с другими людьми, 
в области социального поведения, в области здорового образа 
жизни и безопасности поведения, в духовно-нравственной сфере 
и в области самоопределения. Для каждой из групп приведена ха¬ 
рактеристика в деятельности и поведении, представлены показа¬ 
тели. Для организации и проведения мониторинга разработаны 
положение о мониторинге, инструментарий оценивания, описана 
процедура, включая требования к участникам, видам работ, а так¬ 
же даны рекомендации по анализу и интерпретации результатов 1 . 

Для метапредметных образовательных результатов проведены 
структурирование и операционализация требований ФГОС. Опи¬ 
саны инструментарий и технология оценивания метапредметных 
результатов через оценивание комплексной письменной работы, 
проектной деятельности. Представлены пакеты инструктивно¬ 
оценочных материалов. Спроектированная система снабжена 
программным обеспечением, обеспечивающим обработку, обоб¬ 
щение и графическое представление результатов каждого обучаю¬ 
щегося, класса и школы в целом 2 . 

В настоящее время система оценивания личностных и мета¬ 
предметных результатов переносится на уровень основного обще¬ 
го образования. 

Очевидно, что никакие системные изменения не могут проис¬ 
ходить, не затрагивая процессов управления. В связи с этим осо- 


1 См.: Выявление и формирование личностных результатов образования: учеб, 
метод, пособие / под общ. ред. Н. П. Ансимовой, И. В. Кузнецовой. Ярославль: ГАУ 
ДПО ЯОИРО, 2016. 

2 См.: Крылова С. С., Балуева Е. Б., Фалина А. Н. Система оценивания метапред¬ 
метных результатов обучающихся начальной школы: инструктивно-метод. и диа¬ 
гност. материалы. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ПРО, 2016. 
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бенно важны не только поиск, систематизация и представление 
эффективных практик по разработке и реализации программ 
по учебным предметам, но и практики методического сопрово¬ 
ждения этого процесса, а также управление разработкой и реали¬ 
зацией основной образовательной программой (ООП) в целом. 

Основные векторы изменений в управлении разработкой и реа¬ 
лизацией ООП строились на анализе типичных ошибок, выявлен¬ 
ных в программах, представленных в региональный конкурс 
«Путь к успеху». Их перечень был достаточно велик, однако ос¬ 
новной причиной, на наш взгляд, является то, что зачастую в пе¬ 
дагогическом коллективе не сформирован единый понятийный 
аппарат, единое видение того, что такое ФГОС, единое понима¬ 
ние целесообразности и назначения основной образовательной 
программы. Все это свидетельствует о низкой вовлеченности пер¬ 
сонала в деятельность по проектированию ООП. В качестве ин¬ 
струмента вовлечения педагогических кадров разработаны реко¬ 
мендации по внедрению матричной структуры управления, вы¬ 
страиванию эффективной организационной культуры, технологии 
преодоления организационного сопротивления изменениям, ме¬ 
ханизмам формирования самообучающейся организации сред¬ 
ствами внутрифирменного обучения педагогов. В качестве пуско¬ 
вого механизма предложена технология перехода от сбалансиро¬ 
ванной системы показателей образовательной организации 
к показателям эффективного контракта педагогов и руководите¬ 
лей в условиях реализации ФГОС. Все рекомендации снабжены 
конкретными инструментами, документами, материалами, разра¬ 
ботанными в ходе деятельности региональных инновационных 
площадок и базовых площадок ПРО 1 . 

Ключевым элементом изменений школьных процессов, на¬ 
правленных на достижение образовательных результатов ФГОС, 
является готовность педагогов работать в условиях изменений. 
Повышается востребованность обновления содержания и техно¬ 
логий работы по методическому сопровождению развития кадрово¬ 
го потенциала 2 . Частично эта задача решается средствами самой 
организации, в том числе описанными выше, частично — сред- 


1 См.: Гайнутдинов Р. М., Зайцева Н. В., Константинова В. Г. Управление об¬ 
разовательной организацией: метод, рекомендации. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО 
ИРО, 2016. 

2 См.: Методическое сопровождение развития кадрового потенциала: метод, 
рекомендации / под общ. ред. А. В. Золотаревой. Ярославль: ГАУ ДПО ЯО ИРО, 2016. 
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ствами муниципальных и региональных методических служб. 
Обобщение регионального опыта позволило сформулировать 
цели, задачи, функции, принципы, алгоритмы и содержание дея¬ 
тельности, организационные условия функционирования и раз¬ 
вития методических служб каждого уровня. Основным механиз¬ 
мом изменений является разработка и реализация программы 
методического сопровождения развития кадрового потенциала. 
Целевым ориентиром для разработки программы и методическо¬ 
го сопровождения выступает профессиональная компетентность 
педагога. Группой разработчиков предложены подходы к ее оцен¬ 
ке и выстраиванию на этой основе целевого, результативного, ор¬ 
ганизационного и методического разделов программы. Кон¬ 
кретными приложениями являются примеры положения о меж¬ 
муниципальном координационном совете методических служб, 
соглашения с муниципальной методической службой, примеры 
программ научно-методического сопровождения профессиональ¬ 
ных обучающихся сообществ педагогов отдельных муниципаль¬ 
ных районов, программа научно-методического сопровождения 
профессионального развития педагогов конкретных организаций. 

Итак, конкретными практическими результатами деятельности 
в рамках проекта можно считать серию из 13 пособий, статьи и те¬ 
зисы докладов авторов на конференциях, семинарах. Представ¬ 
ленные подходы и практики легли в основу разработки 14 про¬ 
грамм повышения квалификации. Инвариантным компонентом 
их структуры выступают модули по обновлению содержания, тех¬ 
нологий достижения образовательных результатов ФГОС и про¬ 
ектирования системы оценки. За время деятельности стажировоч- 
ной площадки обучение прошли 1668 слушателей, из них 465 че¬ 
ловек из Ярославской области и 1203 человека из иных регионов. 
В их числе учителя-предметники, методисты и руководители об¬ 
разовательных организаций. 

Обобщая результаты работы стажировочной площадки, отме¬ 
тим следующее. В регионе накоплен опыт и разработаны конкрет¬ 
ные методические рекомендации по применению авторских про¬ 
грамм; проектированию методических систем формирования 
образовательных результатов; выбору педагогического инстру¬ 
ментария и его комбинированию с учетом требований ФГОС; 
учебно-программного обеспечения дисциплин; использованию 
возможностей содержания учебных предметов для формирования 
метапредметных и личностных образовательных результатов; про- 
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ектированию информационно-образовательной среды; обновле¬ 
нию нормативных правовых актов образовательной организации; 
организации работы методической службы; разработке программ 
методического сопровождения развития кадрового потенциала 
с учетом требований ФГОС; управлению реализацией основной 
образовательной программы; конкретные методические разра¬ 
ботки (кейсы, сценарии и проч.). 

В настоящее время (2017—2018 гг.) на втором этапе работы ста- 
жировочной площадки к перечню учебных предметов добавляют¬ 
ся физика, химия, биология, иностранные языки, физическая 
культура. Ключевыми тематическими направлениями являются 
формирующее оценивание, реализация адаптированных образо¬ 
вательных программ, в том числе через внеурочную деятельность, 
программно-целевое управление на основе оценочных процедур, 
формирование и развитие метапредметных компетенций педагога. 


О. И. Котенёва, А. И. Предеина 1 

ИЗУЧЕНИЕ ЛИЧНОСТНЫХ ДОСТИЖЕНИЙ 
МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ НА ЯМАЛЕ: 

ПРОБЛЕМЫ И ПЕРСПЕКТИВЫ 


Основой для развития ямальской системы образования явля¬ 
ются региональные проекты, нацеленные на достижение кон¬ 
кретных результатов по проблемным вопросам (рис. 1). 

Проект «Школа ступеней» ориентируется на обучение, воспи¬ 
тание и развитие учащихся с учетом их индивидуальных (возраст¬ 
ных, физиологических, психологических) особенностей, образо¬ 
вательных потребностей и возможностей, личностных склонно¬ 
стей путем создания адаптивной педагогической системы 
и максимально благоприятных условий для развития и становле¬ 
ния субъектности личности. 

Вопросы кадровой политики и совершенствования профессио¬ 
нального мастерства поднимаются в региональных проектах «Но- 

1 Котенёва Ольга Ильинична — Мей, директор ГКУ ЯНАО «Региональный центр 
оценки качества образования»; Предеина Александра Ивановна — заместитель ди¬ 
ректора ГКУ ЯНАО «Региональный центр оценки качества образования». 
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Ямальские проекты — основа развития 


ПОРТФЕЛЬ ВЕДУЩИХ РЕГИОНАЛЬНЫХ ПРОЕКТОВ 


Цифровая 

школа 


Педагогические 

статусы 



ПРОЕКТЫ 

локомотивы развития системы, направленные на достижение конкретных результатов 

Рис. 1. Региональные проекты в сфере образования ЯНАО 

вый учитель Ямала» и «Педагогический статус». В 2016 г. педаго¬ 
гический статус присвоен 60 педагогам автономного округа: «учи¬ 
тель-наставник» — 25 человек, «учитель-методист» —21 человек, 
«учитель-исследователь» — 14 человек. 

Проект «Цифровая школа» создает современную образователь¬ 
ную среду. 

Проект «Кочевая школа» направлен на максимальное приближе¬ 
ние обучения детей коренных малочисленных народов Севера к ме¬ 
стам кочевий. На территории Ямала предоставляют образование 
в местах кочевий 22 образовательные организации: 17 детских садов 
и пять школ. Кочевым образованием охвачено более 200 детей. 

Региональная система оценки качества образования позволяет 
корректировать траектории развития образовательной системы 
округа, оперативно выявлять проблемы и целенаправленно осу¬ 
ществлять процесс обучения в школах (рис. 2). 

Региональная система оценки качества образования в началь¬ 
ной школе Ямало-Ненецкого автономного округа на протяже¬ 
нии пяти лет учитывает требования ФГОС: оцениваются не толь¬ 
ко предметные, но и метапредметные, а также личностные ре¬ 
зультаты обучения. Оценить образовательные результаты 
обучающихся, в том числе личностные достижения, помогает 
инструментарий, разработанный Центром оценки качества об¬ 
разования Института стратегии развития образования Россий- 
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ПРОЕКТНОЕ УПРАВЛЕНИЕ В СИСТЕМЕ ОБРАЗОВАНИЯ ЯМАЛА 


Государственная итоговая Аттестация, 
сертификация квалификаций 


Международные исследования 
ТІММЗ — исследование качества 
математического и естественного 
образования 

РІКЬЗ — исследование по оценке 
образовательных достижений 


Исследование Центром оценки качества ИСРО РАО 
(Г.С. Ковалева) обучения в начальной школе 


Входной мониторинг 
на 1 курсе 


Единый государственный 
экзамен в 11 классе 


Государственная итоговая 
аттестация в 9 классе 



Исследование Центром оценки качества ИСРО РАО (Г.С. Ковалева) 
готовности первоклассников к обучению в школе 


Оценка уровня готовности к школе 
(психолого-педагогические комиссии) 


детский сад 


Рис. 2. Региональная система оценки качества образования ЯНАО 

ской академии образования, авторским коллективом под руко¬ 
водством Г. С. Ковалёвой. 

Личностные достижения оцениваются в автономном округе 
по итогам каждого учебного года обучения в начальной школе 
в рамках регионального мониторинга оценки достижений обуча¬ 
ющихся 1, 2, 3-х классов и регионального мониторинга оценки 
качества начального общего образования (4-е классы). В рамках 
мониторинга качества начального общего образования оценива¬ 
ются три вида универсальных учебных действий, через которые 
прежде всего можно отследить развитие личности: действия само¬ 
определения, имеющие в качестве продукта рефлексивную само¬ 
оценку; действия смыслообразования, определяющие мотивацию 
учебной деятельности; действия нравственно-этические. 

Учебная самостоятельность ребенка необходима для успешного 
обучения в школе и для дальнейшего успеха в жизни. Сформиро- 
ванность личностных действий самоопределения фиксируется 
с помощью методики оценки отношения учащихся к школе «На¬ 
строение». По ее результатам в 2016 г. учащиеся 4-х классов Яма¬ 
ло-Ненецкого автономного округа положительно относятся 
к школе. Наилучшее настроение у учащихся бывает на уроках 
физкультуры (82,6%) и на перемене (78,4%). 
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Среди основных предметов самыми проблемными оказывают¬ 
ся уроки русского языка. Только 45% учащихся 4-х классов авто¬ 
номного округа оценили свое настроение на уроках русского язы¬ 
ка как хорошее. Наиболее положительное отношение у учащихся 
отмечается к урокам чтения (64,9%) и математики (63,4%). При 
сравнении данных результатов с аналогичными показателями 
других регионов (здесь и далее сравнение проводится по пяти ре¬ 
гионам, проходившим оценку инструментом Г. С. Ковалёвой) от¬ 
мечаются общие тенденции. 

При анализе эмоционального отношения к школе и к различ¬ 
ным аспектам учебной деятельности с 1-го по 4-й класс наблюда¬ 
ется небольшое снижение хорошего отношения учащихся к боль¬ 
шинству школьных ситуаций. 

Самооценка выпускников начальной школы измеряется с помо¬ 
щью методики Дембо-Рубинштейна (модификация А. М. Прихо¬ 
жан), которая основана на непосредственном оценивании школь¬ 
никами ряда личных качеств, таких как здоровье, способности, ха¬ 
рактер и т.д. Данная методика позволяет увидеть, как ребенок 
воспринимает самого себя. Если учитывать данные психологов 
о том, что для ребенка младшего школьного возраста характерна 
адекватная или завышенная самооценка, то можно сделать вывод, 
что самооценка 62% четвероклассников соответствует возрастной 
норме. Низкая самооценка может мешать успешной адаптации 
учащихся к школьному обучению и значительно понизить познава¬ 
тельную активность учащихся, поэтому мы обращаем внимание 
учителей и психологов основной школы на этот факт и рекоменду¬ 
ем учитывать в индивидуальной работе с детьми в 5-м классе. 

При анализе динамики индивидуально-личностных результа¬ 
тов учащихся с 1 -го по 4-й класс наблюдается уменьшение числа 
учащихся, имеющих высокую самооценку, при одновременном 
увеличении количества учащихся с низкой самооценкой к концу 
обучения в начальной школе. Данная тенденция присутствует 
и в других субъектах, что говорит о ее масштабности и необходи¬ 
мости своевременного принятия мер коррекции. 

Установление учащимися связи между целью учебной деятельно¬ 
сти и ее мотивом — важный этап для достижения результата. Ученик 
должен задаваться вопросом о том, какое значение имеет для него 
учение, и уметь находить на него ответ. Для оценки сформирован¬ 
ное™ учебной мотивации школьников используется анкетирова¬ 
ние. В методике выделяется шесть мотивов. Анализ ответов на каж- 
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дый из вопросов анкеты, например относящихся к познавательно¬ 
му мотиву, показывает, что большинству выпускников начальной 
школы (от 70 до 82%) нравится узнавать что-то новое на уроках, на¬ 
ходить больше информации о том, что изучается в школе. Это сви¬ 
детельствует о высоком уровне внутренней мотивации. Практиче¬ 
ски столько же учащихся (86%) понимают, что образование важно 
для достижения жизненного успеха, они учатся в школе, чтобы 
в дальнейшем найти хорошую работу. Это говорит о значимости для 
них результата обучения. Быть образованным человеком хотели бы 
89% учащихся. 87,5% детей гордятся тем, что они уже большие 
и учатся в школе. Эти данные также косвенно могут свидетельство¬ 
вать о наличии развитой «внутренней позиции школьника», что 
вполне соответствует возрастным нормам развития. 

Тревогу вызывают дети, давшие на этот вопрос отрицательный 
ответ, —здесь требуется дополнительная работа психолога по вы¬ 
явлению конкретных причин отсутствия идентификации ребен¬ 
ком себя как школьника. 

Полученные данные показывают высокое желание выпускни¬ 
ков начальной школы Ямала учиться: самыми важными для них 
являются познавательный мотив, мотив значимости результата 
и мотив получения одобрения родителей и учителей. 

При переходе детей в основную школу очень важно поддержи¬ 
вать положительную мотивацию школьников к обучению. Пода¬ 
вляющее большинство четвероклассников (примерно 85%) в про¬ 
цессе учебной деятельности думают в первую очередь о том, что 
за хорошую учебу их похвалят (учитель, родители) или будут ува¬ 
жать товарищи по классу. Это очень важный фактор, который 
обязательно учитывается в работе учителей при взаимодействии 
с детьми и их родителями. 

При оценке структуры мотивации младших школьников со 2-го 
по 4-й класс наблюдается увеличение процента учащихся, для ко¬ 
торых мотив значимости результата выступает основным (70—72%) 
относительно остальных мотивов, фиксируется снижение процента 
учащихся (на 6—18%), имеющих высокий уровень мотивации. 

Для поиска путей решения обозначенных проблем проводится 
анализ в комплексе с предметными и метапредметными результа¬ 
тами по каждому учащемуся. 

Оценивая динамику измеряемых в исследовании предметных 
результатов с 1-го по 4-й класс, делаем вывод о повышении уров¬ 
ня образовательных достижений (рис. 3). 
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КОМПЛЕКСНАЯ ОЦЕНКА РЕЗУЛЬТАТОВ ОБУЧЕНИЯ 


Динамика предметных результатов 

Распределение учащихся по уровню достижений, % 

Класс 

Недостаточ¬ 

ный 

Пониженный 

Базовый 

Повышенный 

Высокий 

Математика 

і 

5 

19 

25 

31 

20 

2 

8 

19 

29 

27 

18 

3 

4 

16 

27 

33 

20 

4 

3 

10 

27 

36 

25 

Русский язык 

1 

12 

11 

42 

20 

15 

2 

4 

13 

43 

29 

11 

3 

3 

8 

43 

32 

14 

4 

1 

10 

18 

47 

24 


Метапредметные результаты 

Смысловое чтение 

Групповой проект 

Недоста¬ 

точный 

Понижен¬ 

ный 

Базовый 

Повышен¬ 

ный 

Ниже 

базового 

Базовый 

Повышен¬ 

ный 

і 

6 

49 

43 

10 

50 

40 


Рис. 3. Динамика образовательных результатов учащихся 
начальной школы ЯНАО 

Значительный процент выпускников начальной школы Яма¬ 
ло-Ненецкого автономного округа (61—71%) освоили основные 
предметы (математику и русский язык) на повышенном или вы¬ 
соком уровнях. Это говорит о том, что не менее 60% принявших 
участие в исследовании выпускников начальной школы, обучав¬ 
шихся по новым стандартам, готовы к изучению двух важных 
предметов в основной школе на повышенном уровне. В среднем 
четвероклассники Ямало-Ненецкого автономного округа вы¬ 
полнили 80% заданий базового уровня и около 60% заданий по¬ 
вышенного уровня итоговых работ по двум указанным предме¬ 
там. Для сравнения средние результаты выполнения итоговых 
работ в других регионах, участвовавших в проекте, находятся 
в пределах 60—70%. 

Уровень достижений метапредметных результатов также доста¬ 
точно высок: по итогам оценки сформированности читательской 
грамотности и умения работать в группе для решения общей за¬ 
дачи около половины ямальских четвероклассников достигли ба- 
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зового уровня, еще 40% учащихся показали повышенный уровень 
метапредметных достижений. 

По словам разработчиков инструментария, первым позитив¬ 
ным эффектом введения ФГОС в начальной школе является уве¬ 
личение группы учащихся с повышенным уровнем достижений, 
что подтверждается также данными исследований, проведенных 
и в других регионах. Получаемая в результате исследования дина¬ 
мика результатов дает возможность усилить индивидуальную ра¬ 
боту с каждым ребенком и определить траекторию развития для 
повышения его образовательных достижений. 

Понимая конечную цель исследований, определяя, на кого 
ориентированы полученные результаты, разрабатываем формы их 
представления для каждой конкретной категории пользователей. 

Профиль индивидуального развития учащегося с комплексной 
оценкой его достижений (в том числе с динамикой результатов), 
а также информационный буклет, помогающий изучить результа¬ 
ты, вручается родителю. Учитель и администрация школы полу¬ 
чают данные по классу и по школе вместе с методическими реко¬ 
мендациями по интерпретации результатов, управленцы муници¬ 
пального и регионального уровней — информацию о достижениях 
и затруднениях по соответствующим образовательным системам, 
для общественности — общие результаты проведенной процедуры 
и дальнейшие пути развития. 

Поддержание положительной мотивации школьников к обуче¬ 
нию способствует достижению более высоких результатов в учебе. 
Тенденция к понижению самооценки учащихся, а скорее неуме¬ 
ние адекватного оценивания, требует пристального внимания 
всего педагогического сообщества. 

Для повышения качества образования на Ямале ресурс лич¬ 
ностных результатов учащихся устанавливается через усиление 
мотивации школьников к обучению, формирование оценочной 
самостоятельности, развитие проектно-исследовательской рабо¬ 
ты в образовательной деятельности, совершенствование ИКТ- 
образовательной среды. 

Особенностью ямальских исследований является ориентация 
полученных результатов на управление качеством образования 
на различных уровнях. В процессе анализа результатов основное 
внимание уделяется выявлению показателей, по которым возни¬ 
кают наибольшие проблемы у учащихся, а также определению 
факторов, позволяющих их нейтрализовать. 
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Е. Ю. Федоренко 1 

МЕТАПРЕДМЕТНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ В ПОДГОТОВКЕ 
УЧИТЕЛЯ НАЧАЛЬНЫХ КЛАССОВ В РАМКАХ 
ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 


Современное российское образование все больше ориентирует¬ 
ся на развитие способностей учеников, обеспечивающих им 
успешность в решении жизненных и профессиональных задач. 
В качестве таковых можно назвать способность принимать гра¬ 
мотные решения в ситуации неопределенности, противоречиво¬ 
сти, множества альтернатив, повышенного риска, способность 
самостоятельно учиться и многократно переучиваться в течение 
жизни. Для деятельности человека важным становится не столько 
наличие у него накопленных знаний и умений, которые быстро 
устаревают, сколько способность добывать эти знания, интегри¬ 
ровать или создавать новые. Иными словами, важными становят¬ 
ся деятельностные качества человека, а основным результатом об¬ 
разования становится овладение набором универсальных учебных 
действий, которые являются основой субъектности в отношении 
к учебной деятельности и к собственному образованию в целом. 
Универсальные учебные действия не относятся к конкретному 
учебному предмету, а обеспечивают процесс обучения в рамках 
любого учебного предмета, это обобщенные действия, порождаю¬ 
щие мотивацию к обучению и позволяющие учащимся ориенти¬ 
роваться в различных предметных областях познания 2 . 

Размышляя о задачах образования, решение которых может 
обеспечить достижение этих результатов в начальной школе, вы¬ 
делим следующие: развитие ресурсов самостоятельности и ответ¬ 
ственности; способность к поисковой активности; понимание 
собственных ресурсов и дефицитов; формирование толерантно¬ 
сти к неопределенности, чувствительности к рискам, деятель¬ 
ностного способа освоения действительности. От сегодняшнего 
учителя ожидается не только владение педагогическими техноло¬ 
гиями, но и метапредметные и личностные компетентности, как 

1 Федоренко Елена Юрьевна — кандидат психологических наук, доцент, заведую¬ 
щая кафедрой психологии развития и консультирования Института педагогики, 
психологии и социологии Сибирского федерального университета (Красноярск). 

2 См.: Громыко Ю. В. Метапредмет «Проблема». М.: Пайдейя, 1998. 
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основание для готовности отвечать на вызовы современности. 
Именно это место — подготовка учителей — представляется нам 
наиболее уязвимым в ситуации введения ФГОС в начальную шко¬ 
лу Одно из ключевых мест здесь занимают метапредметные ком¬ 
петентности будущего учителя. Соответственно встает вопрос, 
как должно быть устроено высшее образование, за счет каких 
форм и содержаний это может быть достигнуто? 

Задумываясь относительно этих вопросов, мы не можем не кон¬ 
статировать, что школа не проявляет инициативы в отношении 
качества подготовки будущих учителей, не формирует образова¬ 
тельный заказ для высших учебных заведений. Более того, иници¬ 
атива со стороны вуза, как правило, наталкивается на сопротивле¬ 
ние школы, что в какой-то мере говорит об отсутствии критики 
существующей ситуации. Это заметно даже в тех случаях, когда 
между школой и институтом или его научными единицами (кафе¬ 
драми, лабораториями) существуют многолетние отношения 
(практика студентов, совместные проекты в школе). Вуз также 
сталкивается с рядом трудностей, требующих принятия решений. 
Например, трудности перехода с дисциплинарно ориентирован¬ 
ных технологий обучения студентов на деятельностные: высшая 
школа по-прежнему испытывает дефицит педагогов, способных 
работать в деятельностном подходе в идеологии развития, а вслед¬ 
ствие этого проблемы формирования профессиональных команд 
преподавателей, способных обеспечивать такого рода подготовку 
учителей. Без тени сомнения предполагается, что педагоги выс¬ 
шей школы имеют достаточно собственных ресурсов, чтобы раз¬ 
вивать указанные в ФГОС подготовки педагогов-психологов учи¬ 
телей начального образования метапредметные компетнтности 
у студентов, т. е. сами демонстрируют наличие таковых и владеют 
соответствующими технологиями организации образовательного 
процесса для студентов. 

Однако отметим слишком широко заданную рамку метапред- 
метных компетентностей в стандарте подготовки учителей началь¬ 
ных классов, отсутствие указаний на уровни становления, на то, 
каким способом это можно развивать и как это измерять в динами¬ 
ке и в финальной точке, а также противоречивость в описаниях 
в стандартах на уровне бакалавриата и магистратуры. Можно также 
констатировать тот факт, что в настоящий момент процесс форми¬ 
рования метапредметных компетентностей часто слабо осмыслен 
педагогами высшей школы и трудно институциализируем. 
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Разворачивая подготовку учителей начальных классов в рамках 
психолого-педагогического образования, мы имеем в виду, что 
учитель может создавать условия для формирования универсаль¬ 
ных учебных действий учеников, владеет технологиями формиро¬ 
вания универсальных учебных действий у учеников, кроме того, 
что сам обладает этими компетентностями и имеет непрерывную 
практику собственного развития. От педагога высшей школы 
ожидается не только наличие соответствующих компетентностей, 
владение развивающими технологиями работы со взрослыми 
людьми (студентами) и детьми младшего школьного возраста, ос¬ 
нованными на деятельностном подходе, но и опыт непрерывной 
практики собственного развития, в которую могут быть включены 
студенты в рамках совместного проекта. Такая форма кооперации 
может оказаться для студентов условием обнаружения особого 
способа мышления и деятельности преподавателей как носителей 
идеальной формы. 


Как должна быть устроена подготовка учителей 
начальной школы сточки зрения развития 
метапредметных компетентностей? 

Для обеспечения становления метапредметных компетентно¬ 
стей студентов, на наш взгляд, требуется произвести такие изме¬ 
нения в образовательной программе, которые смогут в соответ¬ 
ствии со стандартами обеспечить погружение студента в разные 
виды деятельности с последующей рефлексией собственного дви¬ 
жения. Для этого подходит нелинейное построение образователь¬ 
ного процесса. Важным является событийность в организации 
деятельности студентов, которая должна включать в себя не толь¬ 
ко освоение необходимых для профессии видов деятельности, 
но и смыслообразование по поводу собственного освоения, что 
постепенно отражается в индивидуальной образовательной про¬ 
грамме студента и может быть представлено в оргдеятельностном 
игровом пространстве 1 . 

1. Проектирование образовательного процесса для педагогов- 
психологов и преподавателей начальной школы должно изна¬ 
чально быть ориентировано на метапредметные образовательные 

1 См.: Федоренко Е. Ю., Юдина Ю. Г. Условия становления метапредметных дей¬ 
ствий студентов в условиях психолого-педагогического образования // Вестник 
КГПУим. В. П. Астафьева. 2017. № 2 (40). С. 170-175. 
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результаты и соответствующие им виды деятельности, строиться 
в соответствии с образовательными результатами учащихся на¬ 
чальной школы, а именно с универсальными учебными действия¬ 
ми, которые включают: 

• регулятивные: управление своей деятельностью, контроль 
и коррекция, инициативность и самостоятельность; 

• познавательные: работа с информацией, учебными моделями, 
использование знаково-символических средств и общих схем 
решения, выполнение логических операций сравнения, ана¬ 
лиза, обобщения, классификации; 

• коммуникативные: речевая деятельность, навыки сотрудни¬ 
чества, понимающая коммуникация. 

2. В практике учения необходимо создать условия для пробле- 
матизации и проектирования студентами собственного образова¬ 
ния и будущей профессиональной деятельности. Универсальные 
учебные действия могут «выращиваться» студентами при условии, 
что сам студент ориентирован на построение собственной непре¬ 
рывной практики развития и овладение технологиями развития 
других субъектов, когда технология выступает оргмоделью или 
метапредметом по отношению к учебному предметному материа¬ 
лу 1 . Это вносит вклад в становление профессиональных компе¬ 
тенций студента согласно стандартам, помогает самому строить 
себя как профессионала, а не просто получать и реализовывать 
готовые методики. Этот подход подтверждается работами совре¬ 
менных теоретиков и практиков образования: «конкретные дис¬ 
циплины и знания определяются тем, насколько они будут спо¬ 
собствовать формированию компетенций и овладению основны¬ 
ми видами деятельности, а не наоборот» 2 . 

3. Создать условия для процесса самоопределения. Это стано¬ 
вится возможным при видимом многообразии путей образования 
и выбора пути через разрешение содержательного конфликта, 
в ходе которого будущий педагог осваивает средства своего про¬ 
фессионального движения. Важно организовать место и про- 


1 См.: Федоренко Е. Ю., Юдина Ю. Г. Условия становления метапредметных дей¬ 
ствий студентов в условиях психолого-педагогического образования // Вестник 
КГПУим. В. П. Астафьева. 2017. №2(40). С. 170-175. 

2 См.: Соснин Н. В. О структуре содержания обучения в компетентностной моде¬ 
ли // Высшее образование в России. 2013. № 1. С. 20—23. 
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странство для рефлексии. Предметом рефлексии должно быть це¬ 
левое движение студента, его соответствие определенным проек¬ 
там и программам развития, которое возможно только в ситуации 
свободы выбора собственного пути. 

4. Деятельностный подход в достижении образовательных ре¬ 
зультатов, который предполагает формирование такой мотивации 
у студента, когда теоретическое и практическое психолого-педа¬ 
гогические действия становятся личностно значимыми. Это 
включает в себя практику проектирования (сценирования) учеб¬ 
ной деятельности учащихся на материале практик или учебных 
дисциплин; совершение студентами пробного учебно-професси¬ 
онального действия, в ходе реализации которого студент обнару¬ 
живает затруднения; принятие решения о действии в ситуации 
затруднения и выход на постановку задач развития собственного 
учебно-профессионального действия и своих ресурсов; далее ра¬ 
бота с культурными средствами, такими как схематизация, моде¬ 
лирование, конструирование для решения поставленной студен¬ 
тами задачи развития; и рефлексия становления метапредметных 
действий студента. 

Сам процесс учения в вузе должен быть организован в техноло¬ 
гии развивающего обучения. Профессия педагога-психолога 
предполагает освоение технологии развивающего обучения 
на разном предметном материале как основы метапредметных ре¬ 
зультатов студентов. Оно может проходить на одном из трех при¬ 
нятых нами уровней — «репродуктивном, пользовательском, кон¬ 
структивном» . Репродуктивный уровень означает, что студент 
понимает принцип педагогического действия с точки зрения его 
отдельных компонентов. Пользовательский уровень — студент по¬ 
нимает принцип организации педагогического действия в целом. 
Конструктивный уровень — студент может преобразовать извест¬ 
ный ему принцип организации педагогического действия в новый 
(авторский), интегрировать его с другими подходами к организа¬ 
ции педагогического действия. 

5. Важным становится вывести педагогику и психологию 
за пределы только изучаемых учебных курсов, преобразовав их 
в действительность жизни и деятельности. 

6. Создать условия для кооперации студентов и преподавателей 

1 См.: Васильев В. Г., Юдина Ю. Г. О профессиональном становлении педагога — 
практика развития // Материалы 20-й научно-практической конференции «Прак¬ 
тики развития: современные вызовы». Красноярск, 2013. С. 34—38. 
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в решении задач образования с рефлексией способов кооперации 
и коммуникативных умений. Такой вариант возможен в рамках 
совместного проектирования и реализации организационно-дея¬ 
тельностных семинаров, целью которого является становление 
субъектной позиции относительно собственного образования 
и собственной профессиональной деятельности педагогов. Такого 
рода деятельность решает еще одну важную задачу —проблемати- 
зацию существующих способов обучения, и, как следствие, по¬ 
зволяет конструировать и опробовать новые формы кооперации 
для достижения целей образования, создает возможность для не¬ 
прерывного развития и рефлексии в преподавательской деятель¬ 
ности. Деятельность преподавателя в таком формате со-бытийной 
общности с коллегами и студентами требует ценностно-смысло¬ 
вого самоопределения, постановки и осознания собственных це¬ 
лей и задач как субъекта своей профессиональной деятельности. 
Таким образом, способ работы преподавателей — подобие студен¬ 
тов / школьников приобретает деятельностный характер и пред¬ 
полагает преодоление неопределенности профессионального ма¬ 
териала. 


Как может быть устроено движение студента 
в рамках образования 

Такой формат может быть организован в рамках модульного об¬ 
учения. При этом задачи для преподавателя высшей школы могут 
выглядеть следующим образом: 

1) построение предметной логики в формате практики развития; 

2) проектирование и организация совместно со студентами ор¬ 
ганизационно-деятельностных семинаров, устроенных как 
конфликтная конструкция с высокой степенью неопреде- 
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Рис. 1. Логика движения студента в рамках образования 
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ленности и создающая условия для внутреннего конфликта 
и самоопределения как студента, так и преподавателя; 

3) конструирование задач на практике в соответствии с задача¬ 
ми развития метапредметных компетентностей в начальной 
школе; 

4) конструирование совместно со студентами уровневой моде¬ 
ли оценки метапредметных компетентностей и проведение 
испытаний; 

5) организация рефлексии способов профессионального дей¬ 
ствия и способов коммуникации. 


Н. Ф. Логинова 1 

КАК СДЕЛАТЬ, ЧТОБЫ ФГОСЫ НЕ «ЗАГРУЖАЛИ» 
УЧИТЕЛЕЙ, А ПОМОГАЛИ В РАБОТЕ 


В Красноярском крае введение ФГОС ООО осуществлялось че¬ 
рез работу школ, выразивших желание участвовать в пилотаже. 
Это были 52 школы, причем очень разные — большие городские 
школы, в которых обучаются около 2000 школьников, и малые 
сельские школы; школы с высоким статусом, с признанными 
на федеральном уровне достижениями, и школы, особо «не засве¬ 
тившиеся» даже на муниципальном уровне. 

Ожидания краевой команды, которая руководила работой, 
были связаны с тем, что школы будут готовы решать поставлен¬ 
ные задачи и предлагать свои варианты, т. е. работать в проектном 
режиме и стать субъектами изменений. 

Но первые шаги показали, что наши ожидания не оправдыва¬ 
ются: с одной стороны, школы демонстрируют формальное отно¬ 
шение к поставленной задаче (например, «списали» свою основ¬ 
ную образовательную программу с примерной, лишь изменив на¬ 
звание, или ждали «правильный» ответ на тот или иной вопрос 
пилотирования и т. д.), с другой стороны, у школ были, как они 
считали, готовые ответы на все новые вопросы, связанные с раз¬ 
ными аспектами введения ФГОС ООО — и про три типа образова- 

1 Логинова Наталья Федоровна — руководитель центра образовательных стан¬ 
дартов и профразвития КК ИПК, г. Красноярск. 
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тельных результатов, и про деятельностный подход, и про образо¬ 
вательное пространство подростковой школы, и про изменение 
роли учителя и т. д. Другими словами, школы на все вопросы гово¬ 
рили: «Мы уже давно это делаем, решаем, создаем и т. д.». И в этом 
смысле —все сделано, ничего менять не надо. 

Анализируя сложившуюся ситуацию, краевая команда задалась 
вопросом: как сделать так, чтобы управленческие команды пилот¬ 
ных школ стали понимать необходимость изменений и формули¬ 
ровать свои собственные цели? 

С самого начала мы пытались преодолеть представления ко¬ 
манд пилотных школ о том, что знаем «правильные» ответы на все 
вопросы, объясняли, что все мы — и краевая команда, и пилотные 
школы — одна команда , созданная для того, чтобы получить эти 
ответы, что наша общая задача состоит в том, чтобы предложить 
варианты решений, которые затем могут быть использованы 
в школах края. 

На первом шаге мы создавали условия для того, чтобы управ¬ 
ленческие команды осознали необходимость изменений. Основ¬ 
ным методом работы на данном этапе была проблематизация. 
По нашему мнению, этого можно было добиться, проблематизи- 
руя те образовательные результаты, которые, как говорят предста¬ 
вители школы, что достигают. Но сначала эти формулировки ре¬ 
зультатов надо было еще получит: ведь весь предшествующий 
опыт работы школ опирался на обсуждение процессов — сколько 
и чего делали, а не результатов — что получилось. 

Оказалось, что оформить образовательный результат педагогам 
очень сложно — они уходят либо в типовые формулировки из нор¬ 
мативных документов, либо в описание процессов. Нам важно 
было, чтобы каждая управленческая команда сформулировала 
СВОИ образовательные результаты, на которые школа работает 
с учетом специфики, традиций, миссии, контингента обучающих¬ 
ся, территории. 

Очень хорошо это проиллюстрировано на рис. 1. 

Сначала мы работали над тем, чтобы управленческие команды 
сформулировали свои образовательные результаты, а затем —про- 
блематизировали существующие в школах способы достижения 
этих результатов. В качестве примеров такой работы можно при¬ 
вести следующие: педагоги знакомятся с выделяемыми психоло¬ 
гами этапами подросткового возраста, их спецификой, затем на¬ 
зывают психологические характеристики тех подростков (млад- 
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Я же сказала, что учила. Я не 
говорила, что он научился. 


Я учила Пушка свистеть! 


Рис. 1. Определение целей через деятельность учителя 

Источник : Шр://900і§г.пеІ/ргегепІасца/рес1а§о§іка/І8е1еро1а§апіе-па- 

игоке-177224/орге0е1епіе-І8е1е]-с1іеге2-де]аІе1по$1:-исЫі:е1іа-10.Ыт1. 

ших и старших), с которыми они работают в своих школах. 
Сравнивая эти два описания (теоретическое и реальное), мы об¬ 
наружили запаздывание во взрослении подростков. Или такой 
прием: педагоги проектируют и снимают на видео свои уроки, вы¬ 
полненные с использованием учебного исследования или учебно¬ 
го проектирования. В рамках краевых семинаров мы формулиро¬ 
вали критерии таких уроков — что обязательно должно быть в уро¬ 
ке, чтобы его можно было квалифицировать или как работу 
с учебными проектами, или как работу с учебным исследованием. 
После этого педагоги смотрели в группах свои ролики и соотноси¬ 
ли их с выделенными всеми вместе критериями. 

Такие методические приемы помогли нам создавать ситуации, 
когда обнаруживается разрыв между тем, что педагоги реально де¬ 
лают, и теми результатами, которые они хотят достигнуть. Так по¬ 
строенная работа с командами пилотных школ позволила им 
осознать необходимость изменений в своей работе. 

Еще одним содержательным шагом в работе с пилотными шко¬ 
лами было создание условий для осознания ими необходимости 
командной работы внутри своих образовательных организаций. 

Специфика введения ФГОС ООО состоит в коллективной по¬ 
становке целей и формулировке образовательных результатов. 
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Рис. 2. Изменение системы управления при введении ФГОС 

Важно, чтобы каждый педагог не просто почувствовал свою при¬ 
частность к тем результатам, которые будут записаны в Основной 
образовательной программе школы, а «присвоил» их, признал 
в качестве СВОИХ результатов, на которые он работает. Достиже¬ 
ние метапредметных образовательных результатов возможно 
только при условии командной работы педагогов по направлени¬ 
ям (деятельностям, а не предметам) с распределением ответствен¬ 
ности внутри команд. 

В связи с этим должна измениться и сама структура управления. 
Если раньше директор осуществлял руководство через своих за¬ 
местителей, каждый из которых имел определенный функционал, 
то сегодня на уровне образовательной организации должны фор¬ 
мироваться управленческие команды, в состав которых входят 
и директор, и его заместители, и педагоги-лидеры (рис. 2). 

Задача управленческой команды состоит в формировании про¬ 
ектных команд педагогов, решающих новые задачи, которые 
раньше не ставились. Это сопряжено с передачей им части ответ¬ 
ственности. Управленцам важно понять, что они готовы делегиро¬ 
вать проектным педагогическим командам. А также необходимо 
организовать управление деятельностью педагогических команд. 

Осознание необходимости изменений, необходимости команд¬ 
ной работы означает готовность управленческих команд пилот¬ 
ных школ к проектному способу деятельности. Каждой управлен¬ 
ческой командой выделяется проблема, формулируются цели 
и определяются способы ее решения. После первой пробы реали¬ 
зации действий происходит рефлексия результатов достижения 
поставленной цели. При необходимости осуществляется коррек¬ 
тировка действий. Далее — следующая проба действий и т.д. 1 

1 См.: Логинова Н.Ф. Распределенное лидерство —инновационный проект или 
необходимость? // Тенденции развития образования: Лидерство в школьном и до- 
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Еще одним важным содержательным шагом в работе с пилот¬ 
ными командами было освоение управленцами экспертной пози¬ 
ции по отношению к работе друг друга (команд разных школ). 
Управленцы одной школы анализировали основные образова¬ 
тельные программы других школ и отвечали на следующие вопро¬ 
сы: соответствует ли заявленная модель подростковой школы ре¬ 
зультатам, обозначенным в основной образовательной программе 
школы? каковы сильные (действительно работающие на резуль¬ 
тат) и слабые стороны модели? соответствует ли описанная в ос¬ 
новной образовательной программе деятельность заявленной мо¬ 
дели? как осуществляется функционирование модели подростко¬ 
вой школы на практике: модели в целом как системы и ее 
отдельных элементов? 

По мнению школьных команд, экспертная деятельность дает 
им следующее: 

• повышение своей компетентности в исследовании и рефлек¬ 
сии собственного педагогического опыта; 

• возможность критически отнестись к собственной практике, 
посмотреть на свою работу «со стороны» при помощи экспер¬ 
тов; 

• возможность увидеть несоответствие реальной деятельности 
и написанного в основной образовательной программе шко¬ 
лы; 

• оформить и сформулировать некоторые критерии, с помо¬ 
щью которых можно уже сейчас проанализировать собствен¬ 
ную работу; 

• понять, чего они на самом деле хотели, и найти адекватные 
формулировки для описания этого; 

• систематизировать для себя то, что уже имеется 1 . 


школьном образовании: вчера, сегодня, завтра: материалы XII Международной 
научно-практической конференции (Москва, 19—20 февраля 2015 г.). М.: Дело, 
2016. С. 221-226. 

1 См.: Логинова Н. Ф., Новичкова Е. В. Роль экспертизы в создании основной об¬ 
разовательной программы школы: опыт пилотного проекта Красноярского края // 
Практики развития: индивидуальные, корпоративные, институциональные свобо¬ 
ды и ограничения: материалы 21-й научно-практ. конференции. Красноярск, 
апрель 2014 г. Красноярск, 2015. С. 213—220; Логинова Н.Ф., Новичкова Е. В., Лу- 
ченков А. В. О механизмах организации работы пилотных школ по внедрению 
федеральных государственных образовательных стандартов // Академический 
вестник СПб. АППО. Вып. 2 (28). 2015. С. 65-74. 
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Еще одним направлением в работе с пилотными командами 
было создание условий для занятия ими ответственной позиции. 
Для этого в крае были реализованы Единый календарь меропри¬ 
ятий пилотных площадок, Единый день открытых дверей пилот¬ 
ных площадок, тематические экспертные сессии. Такого рода 
мероприятия, с одной стороны, работают на тиражирование 
опыта пилотных школ, с другой, являются местом профессио¬ 
нальной экспертизы нарабатываемого пилотными площадками 
опыта. 

По мнению самих пилотных школ, такая деятельность позволя¬ 
ет обобщить свой опыт, осмыслить его, посмотреть на свою прак¬ 
тику «со стороны», экспертно отнестись к опыту друг друга, обсу¬ 
дить это с участниками площадок, выделить вопросы и направле¬ 
ния для дальнейшей проработки данной темы. 

В мае 2017 г. завершается пятилетний цикл пилотирования 
ФГОС ООО в Красноярском крае. Оглядываясь на проведенную 
работу, мы отмечаем, что: 

• появляется уверенность школ в правильности своей работы 
на новые результаты; 

• педагоги начинают осознавать «плюсы» ФГОС: расширение 
образовательного пространства, видение результата своей ра¬ 
боты «здесь и сейчас», понимание про будущую успешность 
школьников; 

• школьные команды, педагоги слышат вопросы и ждут их об¬ 
суждения на разного рода отрытых мероприятиях; 

• управленцы и педагоги понимают, что кооперация — пре¬ 
красный способ работы педагогического коллектива по реа¬ 
лизации основной образовательной программы своей школы; 

• у школьных команд появляется СВОЙ вопрос, и школа ищет 
на него ответ. 

Таким образом, опираясь на опыт пилотирования ФГОС ООО 
в Красноярском крае, мы можем говорить о том, что ФГОСы бу¬ 
дут помогать в работе только в том случае, если школа (управлен¬ 
ческая команда, педагоги) готова работать в проектном режиме — 
выделять свои проблемы, ставить свои цели, проектировать спо¬ 
собы их достижения, анализировать полученные результаты и т. д. 
По сути своей это управление изменениями. 
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В. С. Собкин, Д. В. Адамчук, Т. А. Лыкова 1 

ВЛИЯНИЕ СОЦИАЛЬНО-СТРАТИФИКАЦИОННЫХ 
ФАКТОРОВ НА УДОВЛЕТВОРЕННОСТЬ 
РОДИТЕЛЕЙ КАЧЕСТВОМ ОБРАЗОВАНИЯ В 
НАЧАЛЬНОЙ, ОСНОВНОЙ И СТАРШЕЙ ШКОЛЕ 


Статья основана на материалах социологического опроса 
3563 родителей учащихся начальной, основной и старшей школ 
Ленинградской области, проведенного в мае 2016 г. сотрудника¬ 
ми Центра социологии образования ИУО РАО 2 . В табл. 1 пред¬ 
ставлено распределение опрошенных родителей по возрасту их 
детей (уровням образования) и типу населенного пункта (город/ 
село). 

1 Собкин Владимир Самуилович —доктор психологических наук, профессор, 
академик РАО, заслуженный деятель науки РФ, руководитель Центра социологии 
образования Института управления образованием РАО; Адамчук Дмитрий Влади¬ 
мирович — заведующий лабораторией мониторинговых социологических исследо¬ 
ваний в образовании Института управления образованием РАО; Лыкова Татьяна 
Анатольевна — кандидат психологических наук, научный сотрудник Центра социо¬ 
логии образования Института управления образованием РАО. 

2 В целом статья продолжает цикл предыдущих работ, связанных с анализом от¬ 
ношения к образованию основных участников образовательного процесса: Соб¬ 
кин В. С., Адамчук Д. В. Современный учитель: жизненные и профессиональные 
ориентации. Труды по социологии образования. Т. XVIII. Вып. XXX. М.: ФГБНУ 
ИУО РАО, 2016; Собкин В. С., Белова О. В. Отношение учителей к ЕГЭ как показа¬ 
телю уровня подготовки выпускников и особенности контроля знаний учащих¬ 
ся // Социальная психология и общество. 2014. № 1. С. 42—54; Собкин В. С., Калаш¬ 
никова Е.А. Социология школьной отметки // Педагогика. 2011. № 3. С. 8—20; Они 
же. Социология школьной отметки // Социология образования. Труды по социо¬ 
логии образования. Т. XV. Вып. XXVI / под ред. В. С. Собкина. М.: Институт соци¬ 
ологии образования РАО, 2011. С. 46—74; Они же. От двойки до пятерки: грани 
школьной отметки // Национальный психологический журнал. 2011. №1 (5). 
С. 28—35; Собкин В. С., Марич Е. М. Жизненные ориентации родителей детей-до- 
школьников // Вопросы психологии. 2002. № 6. С. 3—14; Собкин В. С., Писар¬ 
ский П. С. Жизненные ценности и отношение к образованию: кросскультурный 
анализ Москва—Амстердам. По материалам социологического опроса учителей, 
учащихся и родителей. М.: Центр социологии образования РАО, 1994; Они же. 
Ценностные ориентации старшеклассников начала 90-х. Кросскультурное сопо¬ 
ставление (Москва —Амстердам) // Ценностно-нормативные ориентации совре¬ 
менного старшеклассника. Труды по социологии образования. Т. 1. Вып. 2. М., 
1993. С. 6—63; Собкин В.С., Скобелъцина К. Н., Иванова А. И., Верясова Е. С. Социо¬ 
логия дошкольного детства. Труды по социологии образования. Т. XVII. Вып. XXIX. 
М.: Институт социологии образования РАО, 2013. 
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Таблица 1 

Численность респондентов по возрасту детей и типу населенного пункта 


Возрастные группы учащихся 

Город 

Село 

Всего 

Родители учащихся начальной школы 
(1-й класс, 4-й класс) 

689 

608 

1297 

Родители учащихся основной школы 
(7-й класс, 9-й класс) 

546 

516 

1062 

Родители учащихся старшей школы 
(10-й класс, 11-й класс) 

801 

403 

1204 

Всего 

2036 

1527 

3563 


Характеризуя выборку, следует отметить и такие показатели, 
как уровень образования родителей учащихся, материальный ста¬ 
тус семьи, а также тип образовательного учреждения, которое по¬ 
сещает ребенок. Так, среди родителей, принявших участие в оп¬ 
росе, 54,1% имеют высшее образование; 39,8%— среднее про¬ 
фессиональное; 6,1% — среднее образование. Оценивая свое 
материальное положение, к низкообеспеченным отнесли себя 
19,1% опрошенных; к среднеобеспеченным —54,1% и к высокоо¬ 
беспеченным—26,8%. Подавляющее большинство респондентов 
указали, что их ребенок посещает общеобразовательную школу 
(86,8%), у каждого десятого ребенок учится в школе с углублен¬ 
ным изучением отдельных предметов (10,1%) и весьма незначи¬ 
тельная часть учеников получают образование в школах с повы¬ 
шенным статусом (лицеи, гимназии) — 3,1%. 

Удовлетворенность родителей знаниями, 
которые их дети получают в школе 

При оценке школы одним из ключевых является вопрос о со¬ 
держании образования. В связи с этим мы просили родителей 
оценить «достаточность/недостаточность» тех знаний, которые их 
ребенок получает в школе. Отметим, что этот вопрос мы задавали 
еще в начале 1990-х гг. в одном из наших социологических иссле¬ 
дований, где опрашивались родители, учителя и учащиеся 1 . Если 
в 1991 г. лишь 7,5% родителей указывали, что их дети получают до- 

1 См.: Собкин В. С., Белова О. В. Отношение учителей к ЕГЭ как показателю 
уровня подготовки выпускников и особенности контроля знаний учащихся // Со¬ 
циальная психология и общество. 2014. № 1. С. 42—54; Собкин В.С., Калашнико¬ 
ва Е.А. Социология школьной отметки // Педагогика. 2011. № 3. С. 8—20. 
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статочное образование во всех сферах, то сегодня подобной точки 
зрения придерживаются практически половина опрошенных. На¬ 
пример, среди родителей старшеклассников —48,7%. 

Сопоставим результаты обоих исследований. Если в 1991 г. на не¬ 
достаточность получаемых юридических знаний указывали 53,0% 
родителей, то сегодня доля таких ответов составляет 17,4%. В сфере 
эстетических знаний — соответственно 56,7 и 12,9%; экономиче¬ 
ских—45,9 и 11,3%; знаний о сексуальном поведении —37,1 и 8,3%; 
гуманитарных знаний —31,5 и 5,4%; экологических —28,3 и 5,0%. 
Благоприятнее в 1991 г. дело обстояло с физико-математическими 
знаниями—17,9% (сегодня —8,7%); естественно-научными — 
17,2% (сегодня —6,3%); техническими —22,5% (сегодня—13,0%). 

Пожалуй, нельзя однозначно интерпретировать эту тенденцию 
как позитивную. Отмеченная динамика может свидетельствовать, 
напротив, об охлаждении родителей к самой проблеме содержа¬ 
ния школьного образования, поскольку оценка школы смести¬ 
лась в сторону формального показателя успешности сдачи ребен¬ 
ком ЕГЭ и других всевозможных форм тестирования. 

Помимо обозначенной линии, связанной с динамикой роди¬ 
тельского отношения к содержанию школьного образования, по¬ 
лученные в исследовании результаты можно рассмотреть и отно¬ 
сительно влияния других факторов. Так, например, при переходе 
в основную школу резко увеличивается критичность родителей 
по поводу «достаточности получаемых ребенком знаний». Если 
среди родителей учащихся начальной школы на это указывают 
69,1%, то среди родителей учащихся основной школы таких зна¬ 
чительно меньше —48,6% (р<.05). Этот процент сохраняется 
и в старшей школе —48,7%. Отсюда правомерен вывод о том, что 
существенного пересмотра, по мнению половины родителей, тре¬ 
бует содержание образования в основной и старшей школе. 

Интересным представляется сопоставление оценки «недоста¬ 
точности» получаемых школьниками знаний среди родителей, 
дети которых обучаются в разных типах образовательных учреж¬ 
дений (табл. 2). 

Из приведенных данных видно, что с повышением статуса об¬ 
разовательного учреждения возрастает и критичность родителей 
относительно содержания образовательных программ. При этом 
наиболее критичны родители, чьи дети обучаются в лицеях и гим¬ 
назиях. На первый взгляд, результат парадоксален. Трудно пред¬ 
ставить, что содержание образовательных программ по различ- 



Распределение ответов родителей старшеклассников, обучающихся в образовательных учреждениях с различным 
статусом, на вопрос о «недостаточности» получаемых ребенком знаний в различных областях, % 
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ным предметам в лицеях и гимназиях «беднее», чем в общеобразо¬ 
вательных школах, скорее наоборот. Видимо, речь идет не столько 
о реальном содержании программ (они в лицеях и гимназиях явно 
не хуже), сколько именно о повышенной требовательности родите¬ 
лей к содержанию школьного образования. 

Успешность освоения ребенком школьной программы 
и объективность педагогических оценок 

Эти два сюжета являются, пожалуй, одними из основных при 
оценке удовлетворенности родителей качеством образования. 
При этом на академическую успешность учащихся, помимо их 
способностей, влияет широкий спектр различных факторов: ген¬ 
дерные и возрастные особенности, социально-стратификацион¬ 
ные характеристики семьи и др. 1 

Для выявления особенностей отношения родителей к успеш¬ 
ности обучения ребенка им был предложен специальный вопрос. 
Подавляющее большинство ответов родителей распределилось 
между двумя вариантами. Так, отмечают, что «учеба дается ребен¬ 
ку легко», 52,9% родителей учащихся начальной школы; 37,2% — 
основной и 39,5% —старшей. Параллельно возрастает доля роди¬ 
телей, отмечающих «трудности ребенка в освоении отдельных 
предметов» (с 41,7% в начальной школе до 58,2% в основной 
и 56,5% — в старшей). Различия в выборе родителями этих двух ва¬ 
риантов ответа на этапе перехода ребенка из начальной школы 
в основную статистически значимы на уровне р<.05. Крайние ва¬ 
рианты ответа («мой ребенок опережает учебную программу» 
и «мой ребенок испытывает значительные трудности в учебе») вы¬ 
бирают лишь немногие родители — 2—3%. 

Итак, главный результат родительских оценок состоит в том, 
что у значительной части детей с возрастом все более явно обнару¬ 
живаются трудности в освоении отдельных учебных программ. 
Понятно, что за этим стоит комплекс причин. Это может быть 
связано и с потерей интереса, и с различным уровнем развития 


1 См.: Собкин В. С., Калашникова Е.А. Социология школьной отметки // Педаго¬ 
гика. 2011. № 3. С. 8—20; Они же. Социология школьной отметки // Социология 
образования. Труды по социологии образования. Т. XV. Вып. XXVI / под ред. 
В. С. Собкина. М.: Институт социологии образования РАО, 2011. С. 46—74; Они же. 
От двойки до пятерки: грани школьной отметки // Национальный психологиче¬ 
ский журнал. 2011. № 1 (5). С. 28—35. 
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способностей в отдельных предметных областях, и с социально¬ 
психологическими аспектами взаимоотношений ученика и учите¬ 
ля, и др. 

В табл. 3 приведены сравнительные данные мнений родителей, 
чьи дети обучаются в общеобразовательных школах и школах 
с повышенным статусом (лицей, гимназия) на разных ступенях 
образования. 

Таблица 3 

Мнения родителей учащихся начальной, основной и старшей школы 
об успешности освоения их ребенком школьной программы 
в зависимости от типа образовательного учреждения, % 


Варианты ответа 

Начальная 

школа 

Основная 

школа 

Старшая 

школа 

общеобр. 

школа 

лицей, 

гимназия 

общеобр. 

школа 

лицей, 

гимназия 

общеобр. 

школа 

лицей, 

гимназия 

Учеба дается моему 
ребенку легко 

53,0 

47,4 

36,7 

57,9 

38,4 

41,9 

Мой ребенок имеет 
трудности по отдельным 
предметам 

41,7 

47,4 

58,4 

42,1 

57,5 

50,0 


Из табл. 3 видно, что ответы родителей детей, обучающихся 
в общеобразовательной школе и в гимназии (лицее), существенно 
отличаются лишь на этапе основной школы (р<.05). В начальной 
и старшей школе оба рассматриваемых варианта ответа выбирает 
примерно одинаковое число родителей в общеобразовательных 
школах и гимназиях (лицеях). 

Поскольку в школах с повышенным статусом (лицеях, гимнази¬ 
ях) на этапе основной школы резко увеличивается доля родителей, 
отмечающих, что их ребенок легко осваивает учебную программу 
(что противоречит общей возрастной динамике, отмеченной 
выше), то можно сделать вывод: лицейское/гимназическое обра¬ 
зование оказывает позитивное влияние именно на этапе обучения 
ребенка в основной школе. С одной стороны, это может быть свя¬ 
зано с содержанием и формами обучения, которые в школах с по¬ 
вышенным статусом в большей степени ориентированы на инди¬ 
видуальный подход к ребенку. С другой стороны, возможно, игра¬ 
ют роль дифференциация и отбор учащихся в такие школы 
по показателям академической успешности. Помимо этого, види- 
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■ Учеба дается моему ребенку легко 

■ У моего ребенка есть трудности по отдельным предметам 


Рис. 1. Мнения родителей учащихся начальной, основной и старшей 
школы об успешности освоения ребенком школьной программы 
в зависимости от материального статуса семьи, % 

мо, в школах с повышенным статусом существует особый психоло¬ 
гический климат, позволяющий частично нивелировать негатив¬ 
ные проявления подросткового кризиса, что также способствует 
более успешному освоению ребенком учебной программы. 

На рис. 1 приведены мнения родителей с различным уровнем 
материальной обеспеченности относительно успешности обуче¬ 
ния ребенка в начальной, основной и старшей школе. 

Приведенные на рисунке различия статистически значимы для 
всех ступеней образования (р<.05). Они показывают, что чем 
выше материальное благосостояние семьи, тем чаще родители 
указывают на успешность обучения своего ребенка в школе. И на¬ 
против,—чем он ниже, тем чаще родители фиксируют, что у их 
ребенка есть трудности по отдельным предметам. 


Отношение к репетиторству: 
распространенность и мотивация 

Материалы исследования показывают, что с возрастом учащих¬ 
ся явно сокращается число родителей, не прибегающих к услугам 
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репетиторов. Важную роль здесь играет и статус образовательного 
учреждения. Так, если на этапе обучения ребенка в основной об¬ 
щеобразовательной школе подавляющее большинство родителей 
(78,5%) не обращаются к репетиторам, то среди тех, чьи дети этого 
возраста посещают гимназии (лицеи), таких существенно меньше 
(63,1%, р<.05). С переходом же в старшую школу картина резко 
меняется. Число не пользующихся услугами репетиторов сокра¬ 
щается как в общеобразовательных школах, так и в школах с по¬ 
вышенным статусом (соответственно 51,0 и 40,5%). Это позволяет 
утверждать, что потребность в дополнительных занятиях с репе¬ 
титорами явно актуализируется на завершающем этапе школьно¬ 
го обучения, что, очевидно, связано с необходимостью подготов¬ 
ки к ЕГЭ и поступлением в вуз. 

Весьма интересные результаты дает сопоставление ответов ро¬ 
дителей старшеклассников относительно такого параметра, как 
количество предметов, по которым их ребенок занимается с репе¬ 
титорами. Так, если среди родителей, чьи дети обучаются в обще¬ 
образовательных школах, занимаются с репетитором по одному 
предмету 27,1 %, то среди учащихся гимназий и лицеев таких 21,6% 
(статистически значимые различия отсутствуют). В то же время 
сравнение количества учащихся, занимающихся по двум и более 
предметам, демонстрирует весьма существенные различия: 21,9% 
среди учащихся общеобразовательных школ и 37,9% среди посе¬ 
щающих школы с повышенным статусом (р<.05). 

Иными словами, общая тенденция состоит не только в том, что 
среди детей, обучающихся в школах с повышенным статусом, 
выше процент занимающихся с репетиторами, но и в том, что чис¬ 
ло самих предметов, по которым ведутся дополнительные занятия, 
в таких школах существенно больше. На первый взгляд, мы здесь 
сталкиваемся с явным противоречием. Действительно, повышен¬ 
ный статус школы предполагает более качественное образование 
и подготовку учащихся, что, казалось бы, не должно требовать до¬ 
полнительных вложений. Однако картина оказывается противо¬ 
положной: именно среди учащихся лицеев и гимназий более вос¬ 
требованы услуги репетиторов по широкому спектру предметов. 

В основной школе обращение к услугам репетиторов практиче¬ 
ски не зависит от академической успешности школьника. Так, 
если среди «отличников» с репетитором занимаются 24,2%, среди 
«хорошистов» —24,7%, то среди «троечников»—18,2%. Посколь¬ 
ку статистически значимые различия обнаруживаются только 



212 


Раздел 4. Новые стандарты и новые образовательные результаты 


между ответами родителей «хорошистов» и «троечников» (р<.05), 
то можно говорить о достаточно парадоксальной тенденции, ког¬ 
да невысокая академическая успешность не способствует повы¬ 
шению спроса на услуги репетиторов. Возможно, это связано 
с тем, что многие родители «троечников» на этапе обучения ре¬ 
бенка в основной школе уже сориентированы на иную образова¬ 
тельную траекторию, которая предполагает получение ребенком 
среднего профессионального образования, где традиционно ака¬ 
демическая успешность учащихся существенно ниже и отбор де¬ 
тей значительно «мягче» по сравнению с вузом. В старшей же 
школе рост числа учащихся, занимающихся с репетиторами, от¬ 
мечается как среди «отличников» и «хорошистов», так и среди 
«троечников» (соответственно 49,7, 55,5 и 37,8%). Однако отме¬ 
ченная тенденция сохраняется: статистически значимые различия 
наблюдаются лишь в отношении более низкого числа занимаю¬ 
щихся с репетиторами среди «троечников» по сравнению как 
с «отличниками», так и с «хорошистами» (р<.05). Подобный пара¬ 
докс-отсутствие ожидаемой обратной зависимости между низ¬ 
кой академической успешностью и востребованностью услуг ре¬ 
петиторов — наводит на мысль, что репетиторство является преи¬ 
мущественно не просто средством подготовки к поступлению 
в вуз, а предполагает ориентацию на получение бесплатного выс¬ 
шего образования. Иными словами, можно предположить, что 
родители «троечников», отказывающиеся от услуг репетиторов, 
исходно ориентированы на получение высшего образования их 
детьми не на бюджетной, а на контрактной (платной) основе. 

При интерпретации распространенности пользования услуга¬ 
ми репетиторов затрагивались темы, связанные с возможными мо¬ 
тивами. Материалы проведенного исследования позволяют рас¬ 
смотреть этот аспект более подробно. 

Доминирующей мотивацией обращения к услугам репетиторов 
является итоговая аттестация ребенка: в основной школе это ОГЭ 
(ГИА); в старшей —ЕГЭ (соответственно 51,5 и 70,1%). На втором 
месте стоит мотив обеспечения возможности поступления в вуз. 
Его значимость также увеличивается с переходом ребенка в стар¬ 
шую школу, соответственно 20,7 и 46,0%. Третью позицию зани¬ 
мает мотив повышения школьной успеваемости ребенка. Харак¬ 
терно, что его значимость, напротив, снижается от основной 
к старшей школе, соответственно 36,8 и 16,8%. И наконец, замы¬ 
кает группу наиболее важных мотивов, обусловливающих обра- 
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щения к услугам репетиторов, желание родителей предоставить 
ребенку возможность получить более широкие знания по кон¬ 
кретным предметам. В основной школе на него указывают 19,5%, 
в старшей —23,1%. Прочие мотивы («низкое качество преподава¬ 
ния в школе по отдельным предметам», «желание обучаться 
по особой программе или методике, отличной от школьной») 
фиксирует относительно незначительное число родителей 
(до 10%). 

Таким образом, при обращении к услугам репетиторов на за¬ 
вершающем этапе школьного обучения начинает доминировать 
прагматическая ориентация родителей, которая, как правило, 
не связана с развитием ребенка, а, повторимся, ориентирована 
на конечный результат. И в этом, на наш взгляд, репетиторство 
принципиально отличается от системы тьюторства, которая 
по своим целевым установкам направлена на индивидуализацию 
образовательного процесса. 

Особый интерес представляет анализ мотивов, определяющих 
обращение к услугам репетиторов у родителей в зависимости от их 
ориентации на тот или иной уровень образования для своего ре¬ 
бенка. Понятно, что те родители, кто сориентирован на получе¬ 
ние высшего образования, чаще пользуются услугами репетито¬ 
ров именно в связи с желанием подготовить ребенка к поступле¬ 
нию в вуз. Причем эта мотивация явно актуализируется уже 
на этапе обучения ребенка в основной школе. Если среди родите¬ 
лей, ориентированных на получение ребенком среднего профес¬ 
сионального образования, этот мотив указывают 3,9%, то среди 
тех, кто считает необходимым высшее образование,— 25,5% 
(р<.05). Таким образом, планирование получения ребенком выс¬ 
шего образования явно актуализирует реальную заботу родителей 
об этом уже на этапе его обучения в основной школе, что проявля¬ 
ется в привлечении дополнительного педагогического ресурса. 

Обращает на себя внимание и то, что родители, ориентирован¬ 
ные на получение ребенком высшего образования, заметно чаще 
фиксируют значимость такого мотива, как желание дать ребенку 
более широкие знания по конкретным предметам. Среди ориенти¬ 
рованных на среднее профессиональное образование в основной 
школе этот мотив отмечают 3,8%, а на высшее —23,1% (р<.05); 
среди родителей, чьи дети обучаются в старшей школе, соответ¬ 
ственно 8,8 и 23,9% (р<.05). Эти данные свидетельствуют о важной 
тенденции: ориентация родителей на получение ребенком высше- 
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го образования актуализирует не только прагматические требова¬ 
ния к репетиторам, но и запросы, касающиеся получения более 
глубоких знаний, выходящих за пределы тестовых испытаний. 

В заключение отметим основные моменты. 

1. Анализ мнений родителей относительно их неудовлетворен¬ 
ности школой позволил выделить два важных содержательных 
вектора оценки. Один связан с увеличением требований к диффе¬ 
ренциации образовательных программ в соответствии с индиви¬ 
дуальными особенностями ребенка. Второй касается роста нега¬ 
тивных оценок школы по мере взросления ребенка, что связано 
с неадекватностью матрицы социально-ролевых отношений «учи¬ 
тель—ученик». Проблема взаимоотношений в стенах школы от¬ 
мечается родителями не только при общении ребенка с учителя¬ 
ми, но и со сверстниками. Иными словами, все более значимым 
оказывается школьный микроклимат, среда общения. В связи 
с этим особую актуальность приобретает проблема модернизации 
школы как института социализации, который должен соответ¬ 
ствовать возрастным особенностям развития в детском, подрост¬ 
ковом и юношеском возрастах. 

2. Полученные результаты свидетельствуют, что по сравнению 
с началом 1990-х гг. для родителей снизилась значимость вопроса 
о содержании школьного образования. Возможно, на это оказали 
влияние как процессы технократизации школьного образования 
(например, формализация контроля академической успешности), 
так и изменение статуса школьных знаний в общей структуре ин¬ 
формационной среды подростка. В то же время данные исследо¬ 
вания позволяют зафиксировать тенденцию роста критичности 
и требовательности к содержанию учебных программ среди роди¬ 
телей учащихся школ с повышенным статусом. 

3. Результаты исследования показали, что по мере взросления 
ребенка среди родителей заметно увеличивается доля тех, кто от¬ 
мечает трудности в освоении им отдельных предметов. При этом 
основной сдвиг в частоте фиксации родителями учебных проблем 
у своего ребенка проявляется на этапе его перехода из начальной 
школы в основную. Анализ полученных материалов свидетель¬ 
ствует о важной роли социально-стратификационных факторов: 
тип поселения, уровень материальной обеспеченности семьи. Так, 
городские родители существенно чаще, по сравнению с сельски¬ 
ми, указывают, что учеба дается их ребенку легко; чем ниже уро¬ 
вень материальной обеспеченности семьи, тем чаще родители 
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фиксируют наличие у ребенка затруднений в обучении. Эти тен¬ 
денции проявляются на всех этапах: в начальной, основной 
и старшей школе. Таким образом, школа как социальный инсти¬ 
тут сегодня явно не справляется с решением важнейшей социаль¬ 
ной задачи — предоставление качественного образования детям 
из слабо защищенных социальных слоев. Обращает на себя вни¬ 
мание также и тот факт, что академическая успешность ребенка 
явно влияет на позитивное отношение родителей к профессио¬ 
нальной компетентности учителя; низкая же успеваемость обу¬ 
словливает актуализацию у родителей действия различного рода 
защитных психологических механизмов. 

4. Обращение к услугам репетиторов активно проявляется сре¬ 
ди родителей учащихся как основной, так и старшей школы. 
На завершающем этапе обучения этот процесс охватывает все 
больший процент школьников. При этом начинает доминировать 
прагматическая ориентация, связанная с успешной сдачей ЕГЭ 
и поступлением ребенка в вуз. Характерно, что ориентация роди¬ 
телей на получение ребенком высшего образования актуализирует 
не только прагматические требования к репетиторам, но и запро¬ 
сы, касающиеся получения более глубоких знаний. Исследование 
выявило ряд неоднозначных тенденций: активизация использова¬ 
ния услуг репетиторов родителями, чьи дети обучаются в школах 
с повышенным статусом; отсутствие различий в степени востре¬ 
бованности услуг репетиторов в семьях с низким и высоким уров¬ 
нем материальной обеспеченности, академической успешности 
ребенка от востребованности услуг репетиторов. 
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Е. Ю. Азбукина 1 

ПРИОРИТЕТ ВЫБОРА ДОШКОЛЬНОЙ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИЕЙ 
ОСНОВНОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ПРОГРАММЫ 


Изменения, происходящие в системе образования на протяже¬ 
нии практически десятка лет, побуждают, на наш взгляд, всех 
участников образовательного процесса к изменению существую¬ 
щей действительности. Современные нормативные правовые до¬ 
кументы отражают согласованные социально-культурные, обще¬ 
ственно-государственные ожидания относительно уровня до¬ 
школьного образования, которые, в свою очередь, являются 
ориентирами для учредителей дошкольных организаций, специа¬ 
листов системы образования, семей воспитанников и широкой 
общественности. Система образования в лице дошкольных обра¬ 
зовательных организаций пытается оправдать эти ожидания, про¬ 
вести коррекцию некоторых компонентов образовательного про¬ 
цесса и создать условия для гармоничного развития каждого до¬ 
школьника. 

В данной статье предлагается акцентировать внимание на про¬ 
блеме выбора дошкольной образовательной организацией основ¬ 
ной образовательной программы. 

С чего же можно начать изменения, так необходимые сегодня? 
Собственно, ответ достаточно очевиден: начать можно с себя! Вза¬ 
имодействуя с педагогами разных уровней образования, выделили 
некоторые позиции в отношении личного участия каждого в со¬ 
временном образовательном процессе, не отвечающие сегодняш¬ 
нему дню. Многие педагоги все также продолжают ждать «гото¬ 
вых рецептов воздействия на ребенка», воспринимая несколько 

1 Азбукина Елена Юрьевна — кандидат педагогических наук, доцент кафедры ин¬ 
терактивных технологий в образовании Центра метапредметной подготовки 
и конвергентных программ МИОО. 
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настороженно попытку включить их в философское осмысление 
происходящего. Данная тенденция имеет место не в каком-то од¬ 
ном регионе, это устоявшееся педагогическое мышление, не име¬ 
ющее территориального закрепления. Люди, имеющие педагоги¬ 
ческое образование и не имеющие такового, зачастую высказыва¬ 
ют совершенно схожие суждения о качестве и характере своей 
педагогической деятельности. 

К сожалению, иногда в них четко прослеживается позиция ско¬ 
рее знаниево-ориентированной парадигмы образования, звучат 
реплики о необходимости «дать знания» дошкольникам, об их 
долге и ответственности перед обществом и страной! При этом пе¬ 
дагоги знают ФГОС ДО и ФЗ № 273 «Об образовании в Россий¬ 
ской Федерации» и уверенно транслируют указанные в этих до¬ 
кументах принципы и установки. Однако в ситуации обобщения 
педагогами своего опыта становится ясно и очевидно, что реаль¬ 
ность их педагогической деятельности пока мало отвечает совре¬ 
менным требованиям, особенно в деятельностном компоненте. 
Зачастую педагоги и сами, проговаривая, указывают на большие 
затруднения в области выстраивания коммуникации с современ¬ 
ными детьми. Непонимание возрастных и психофизиологических 
особенностей детей дошкольного возраста, нежелание педагога 
оценить ситуацию и посмотреть «другими глазами», невозмож¬ 
ность выйти из роли «всегда знающего как», организующего лю¬ 
бой момент детской жизни, заполняющего большое количество 
документации — все это приводит педагога к быстрому эмоцио¬ 
нальному выгоранию. 

Педагогическая профессия относится к профессиям типа «че¬ 
ловек-человек». Согласно Е. А. Климову, этот тип профессии 
определяется следующими качествами человека: устойчивым хо¬ 
рошим самочувствием в ходе работы с людьми; потребностью 
в общении; способностью мысленно ставить себя на место друго¬ 
го человека; способностью быстро понимать намерения, помыс¬ 
лы, настроения других людей; разбираться во взаимоотношениях 
людей; хорошо понимать, держать в уме знания о личностных ка¬ 
чествах разных людей. Человеку этой профессии свойственны: 
умение руководить, учить, воспитывать, «осуществлять полезные 
действия по обслуживанию различных потребностей людей», уме¬ 
ние слушать и выслушивать; широкий кругозор, коммуникатив¬ 
ная культура, «душеведческая направленность ума», способность 
сопереживать, наблюдательность. 
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В этом контексте очень важно понимание педагогами того, что 
личностное и профессиональное являются двумя неразрывными 
сторонами педагогической деятельности. Многие классики затра¬ 
гивали эту особенность данной профессии, утверждая, что «толь¬ 
ко личность может воспитать личность». 

Для того чтобы собственная личность стала «инструментом» 
профессиональной деятельности, нужно как минимум два усло¬ 
вия: во-первых, свой личностный ресурс следует изучить и крити¬ 
чески осмыслить: что имеется, что нужно, а что и не нужно транс¬ 
лировать другим; во-вторых, овладеть некоторыми приемами 
трансляции своего знания другим людям. Само по себе ни первое 
ни второе не происходит, а значит, личностный ресурс воспита¬ 
ния чаще всего используется интуитивно, без должной критиче¬ 
ской оценки, что может также привести к эмоциональному выго¬ 
ранию, профессиональной деформации личности. Предупрежде¬ 
ние данного явления возможно при условии развития у педагога 
профессиональной рефлексии и освоенности им различных спо¬ 
собов ее осуществления. 

Изменению качества профессиональной деятельности педагога 
может способствовать умение применять в деятельности совре¬ 
менные достижения педагогической науки и практики. Также 
важным является желание педагога узнавать и интересоваться по¬ 
являющимися новинками 1 . 

Развитая рефлексия как метаумение, критичность мышления, 
воображение, ориентация в нормативно-правовом поле, креатив¬ 
ность, ответственность, умения конструктивной коммуникации, 
самостоятельность мысли и полет фантазии —все это необходи¬ 
мые характеристики и качества личности современного педагога 
ДОО, сформулированные в профессиональном стандарте. Если 
педагог задает себе вопросы о смысле и ценности своей педагоги¬ 
ческой деятельности, то он отличается высоким уровнем мотива¬ 
ции на работу с детьми и поиском нового и интересного, что мож¬ 
но включить в свою работу. В этой ситуации педагог развивается 
вместе с детьми, проживает, а не просиживает время совместного 
нахождения в группе детского сада. 

Общаясь с педагогами ДОО разных регионов, мы обратили 
внимание, что активные и деятельные люди могут выступать той 

1 См.: Азбукина Е. Ю. Рефлексивная контрольно-самооценочная деятельность 
будущего учителя как ресурс качества педагогической подготовки: Дис... канд. пед. 
наук. Томск; Изд-во Томского госуд. пед. ун-та, 2005. 
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движущей силой, которая способна привести в действие систему, 
именуемую «детский сад». И тогда наступает другой период: на¬ 
чинается создание проблемно-творческой группы активных педа¬ 
гогов, поиск способов, возможностей, ресурсов, позволяющих 
менять деятельность, окружение, тиражировать и диссиминиро- 
вать свой опыт и даже зарабатывать деньги, участвуя в грантовых 
программах различных фондов. 

И что самое замечательное в этой ситуации: дети находятся 
в самом центре всех изменений, они растут в атмосфере творче¬ 
ства, отсутствия единого правильного варианта и ответа, неиз¬ 
вестности, идейности и совместной событийности, где каждый 
день не похож на предыдущий и на последующий, а имеет свое 
незабываемое наполнение. Это ли не цель системы современного 
дошкольного образования? Главным критерием выступает инте¬ 
ресное и познавательное событие, горящие глаза детей и их неже¬ 
лание уходить вечером, а не отсутствие происшествий в группе. 

Описанная ситуация в каком-то конкретном случае может при¬ 
вести к выбору иной основной образовательной программы 
из представленных на сайте ФИРО. И замена одной программы 
на другую становится возможной в ситуации единого взгляда 
на образовательный процесс педагогов и руководства детским са¬ 
дом. При этом зачастую в таком саду работает не просто коллек¬ 
тив педагогов, одинаковых по уровню и профилю образования, 
а именно команда профессионалов, объединенных ценностями 
и смыслами в отношении к окружающему и своей деятельности. 

Важным условием обращения к выбору программы выступает 
уровень знакомства педагогов с авторами, их логикой и эмоцио¬ 
нальная «настройка» на ситуацию педагогического взаимодей¬ 
ствия с детьми. В устоявшихся условиях новое вызывает не очень 
позитивный отклик и не побуждает к глубокому пониманию ос¬ 
новной идеи представленного образовательного продукта. Поэто¬ 
му, когда происходят встречи с авторами — разработчиками про¬ 
грамм, желание изменений значительно увеличивается и может 
спровоцировать активные действия со стороны образовательной 
организации. 

Наличие интересной концептуальной идеи, понятной и близ¬ 
кой по ценностным основаниям команде педагогов, также может 
выступать условием выбора программы дошкольной образова¬ 
тельной организацией. Обратимся к некоторым программам, 
из числа представленных на сайте ФИРО. При этом наш выбор 
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программ не имеет никакого личностного предпочтения и не яв- 
ляется рекомендательным или направляющим. Опыт одной обра¬ 
зовательной организации из г. Томска, выбравшей программу 
«Тропинки», позволяет проследить последовательность событий, 
описанных выше. Приведем пример описания педагогами выбо¬ 
ра: «О том, что существует такая программа, как “Тропинки”, ав¬ 
тором которой является Владимир Товиевич Кудрявцев, мы узна¬ 
ли в 2015 г. на семинаре под руководством заведующего кафедрой 
НИДО ТОИПКРО. И надо отметить, что желание работать 
по представленной нам программе возникло не сразу. Мы неодно¬ 
кратно посещали встречи с методистом, представляющим эту 
программу, авторами — разработчиками парциальных программ, 
проводили педсоветы и встречи в коллективе, обсуждали с заведу¬ 
ющей кафедрой возможности перехода с одной программы 
на другую. В итоге мы решились, хотя отчетливо понимали, что 
есть еще и бюрократический уровень». 

На встречах с разработчиками педагоги не только могут послу¬ 
шать авторов, приобщиться к эмоциональному настрою, осознать 
и прочувствовать основную концептуальную идею, но и пооб¬ 
щаться друг с другом, задать волнующие вопросы и получить от¬ 
веты, окунуться в состояние нового проживания и реализации 
своей педагогической деятельности. 

Немаловажное значение при решении о выборе образователь¬ 
ной программы имеют методический комплект конкретной про¬ 
граммы и уровень его разработанности. Некоторым педагогам 
важно, что уже разработаны и готовы к использованию тематиче¬ 
ское планирование, планы-конспекты занятий и т. п. Казалось бы, 
педагогическая деятельность отличается незаданностью и вариа¬ 
тивностью, а педагог желает, чтобы кто-то «умный» уже все раз¬ 
работал? 

Одной из множества причин такого желания являются страх 
и неуверенность педагогов прежде всего в своих возможностях: 
быстро отреагировать на нештатную ситуацию, предоставить ре¬ 
бенку возможность самостоятельно выбирать себе занятие, кон¬ 
фликты детей, нежелание некоторых детей включаться в совмест¬ 
ные и заданные педагогом виды деятельности. И тогда готовые 
методические разработки рассматриваются многими как палочка- 
выручалочка, которую можно достать в любой трудной ситуации. 
В качестве другой причины можно назвать недостаточную мето¬ 
дологическую грамотность педагогов. Множество раз приходи- 
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лось слышать о том, что человек все понимает и на практике пре¬ 
красно организует всевозможные формы взаимодействия с лю¬ 
бым участником образовательного процесса, а вот презентовать 
свой опыт затрудняется. В этом контексте приходится признать 
чрезмерную загруженность современного педагога невероятным 
количеством бланков отчетности. И это, к сожалению, не оказы¬ 
вает положительного влияния на личностное и профессиональ¬ 
ное развитие педагога, а скорее наоборот, забирает душевные 
силы. 

Автору статьи однажды представилась возможность присут¬ 
ствовать на встрече педагогов с авторами программы «Вдохнове¬ 
ние», а также стать участником горячих споров о возможности 
реализации этой программы в обычных детских садах. Что каза¬ 
лось педагогам невероятным? Именно свобода действий ребенка, 
возможность осуществлять выбор и нести за него ответственность, 
наличие у него желания делать не то, что предлагает педагог, идти 
сначала «от ребенка». Многие отмечали родство программы 
«Вдохновение» и методики итальянского врача и педагога М. Мон- 
тессори и делали заключение, что в этом и есть основная идея 
представленной программы. Однако при этом высказывались 
мнения о неготовности некоторой части педагогов к диалогиче¬ 
скому выстраиванию образовательных отношений как с детьми, 
так и с родителями и коллегами. Поэтому еще одним важным ус¬ 
ловием для выбора образовательной программы должно быть оп¬ 
тимальное сочетание проверенных традиций и разумных иннова¬ 
ций. И здесь особенно необходим методический талант как педа¬ 
гогов, так и руководителя, его компетентность и грамотность. 
Отсутствие рефлексии у субъекта образовательной деятельности 
ставит его в ситуацию полной зависимости от внешних факторов- 
стимулов, обстоятельств, воздействий, превращает его в идеаль¬ 
ного функционера, исполнителя чужой воли, раба обстоятельств. 
А развитая рефлексия помогает руководителю решиться на изме¬ 
нение образовательного процесса, вселяет уверенность в наличие 
права выбора. 

Современная психолого-педагогическая практика обращается 
к рефлексии как к необходимой основе личностного роста, ответ¬ 
ственного выбора и психосоматического здоровья. С этим трудно 
не согласиться. Человек, умеющий использовать рефлексию 
в своей деятельности, предотвращает появление в будущем оди¬ 
наковых ошибок, может быстро и четко перестроить запланиро- 
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ванное дело, внеся в него тем самым спонтанные и творческие 
элементы. Дети, будучи очень чуткими и открытыми существами, 
быстро откликаются на «думающего» и ищущего педагога. И уже 
это принесет пользу обеим сторонам. 

Нельзя не упомянуть о таком факторе выбора образовательной 
программы, как интересные формы организации детской жизни. 
В потоке каждодневных событий педагогу могут не приходить в го¬ 
лову новые идеи, но когда он улавливает их, то непременно начи¬ 
нает внедрять в практику. И мы снова обратимся к описанию 
педагогами из Томска своего непродолжительного опыта работы 
по программе «Тропинки»: «Педагогическим коллективом было 
принято решение внедрить технологию “Клубный час” в третьем 
корпусе. Воспитателям понравилось, что данная технология не тре¬ 
бует длительной и сложной подготовки, дополнительного оборудо¬ 
вания или денежных вложений. Главное — огромное желание педа¬ 
гогического коллектива заложить основы полноценной социаль¬ 
ной успешности личности в период дошкольного детства. Мы 
использовали в своей работе следующие типы мероприятий: сво¬ 
бодный, тематический, деятельностный, творческий. На заключи¬ 
тельном педагогическом совете педагоги зафиксировали положи¬ 
тельные изменения у воспитанников и отметили, что ребята боль¬ 
ше любят деятельностный тип клубного часа, чтобы показать 
родителям, что они смастерили. Хочется немного сказать об орга¬ 
низации взаимодействия с родителями. Разработчики программы 
рекомендуют использование интересных, понятных и удобных 
в организации (прежде всего для родителей воспитанников) форм 
работы с семьей. Мы попробовали использовать такую форму, как 
совместные мастер-классы. Воспитатели вместе с детьми и родите¬ 
лями изготавливали игрушки-мякиши, лепили из соленого теста, 
проводили опыты и эксперименты, разучивали пальчиковые и под¬ 
вижные игры. Такие мастер-классы давали возможность активно 
общаться, проявлять фантазию и способствовали гармонизации 
отношений всех участников образовательного процесса». 

И в этом отрывке педагоги самостоятельно акцентировали вни¬ 
мание на важных для них моментах, которые также можно рас¬ 
сматривать как условие выбора основной образовательной про¬ 
граммы: наличие готовых образцов, малая финансовая затратность, 
желание педагогов включаться в новое, изучать инновационные 
продукты педагогической теории, реализовывать понятные и до¬ 
ступные формы работы. 
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В заключение хочется упомянуть о значимости собственного 
ощущения в процессе того, чем человек занимается. Любое меро¬ 
приятие в жизни человека имеет психологическую окраску и соз¬ 
дает разные ощущения, среди которых для деятельности важны 
кардинально противоположные: эмоциональный комфорт или 
эмоциональный дискомфорт. Мы уверены, что эмоциональное 
комфортное благополучие педагога напрямую оказывает влияние 
на состояние ребенка, на уровень его развития и на раскрытие 
всех его потенциальных возможностей. Особое значение это име¬ 
ет в дошкольном возрасте, когда активно развивается эмоцио¬ 
нальный интеллект ребенка, без которого значительно осложня¬ 
ется процесс познавательного, когнитивного развития, а также 
приобщения к основам наук и личностного становления в целом. 
Следовательно, выбранная программа обязательно должна быть 
близка по смыслам и ценностям работающего по ней педагога, что 
в целом будет способствовать качеству дошкольного образования. 


В. А. Деркунская 1 

ДЕТСКИЙ САД ДО И ПОСЛЕ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО СТАНДАРТА: 

РЕЗУЛЬТАТЫ СРАВНИТЕЛЬНОГО АНАЛИЗА 


С 2014 г. российское дошкольное образование живет в услови¬ 
ях Федерального государственного образовательного стандарта 
дошкольного образования. Целесообразность и актуальность 
введения стандарта можно понять, только сравнив, как измени¬ 
лась жизнь детского сада в период до и после стандартизации об¬ 
разования. Результатам сравнительного анализа за последние де¬ 
сять лет и посвящена настоящая статья. Параметрами сравнения 
стали: 

• ценностные ориентации педагогов в образовании ребенка- 
дошкольника; 


1 Деркунская Вера Александровна — кандидат педагогических наук, доцент кафе¬ 
дры дошкольной педагогики РГПУ им. А. И. Герцена. 
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• основные достижения и проблемы ДОО в реализации идеоло¬ 
гии ФГОС ДО; 

• миссия педагога дошкольного образования; 

• результат дошкольного образования; 

• профессиональная компетентность педагога дошкольного 
образования. 


Ценностные ориентации педагогов в образовании дошкольников 


2006 г. 

2016 г. 

• всестороннее развитие ребенка; 

• подготовка ребенка к будущему — 
к школе; 

• индивидуальный подход к ребен¬ 
ку. 

Ценности формировались в соответ¬ 
ствии с идеологией комплексных 
программ дошкольного образования 

• сохранение самоценности 

и уникальности детства (гумани¬ 
стические ценности); 

• социализация ребенка; 

• развитие субъектности. 

Ценности формирует стандарт, 
базовые идеи которого разделяют, 
но не всегда понимают большинство 

педагогов 


Основные достижения и проблемы ДОО в реализации идеологии ФГОС ДО 


Проблемы 

Достижения 

• ориентация на игровые формы 
организации образовательного 
процесса, ведущую деятельность 
детей, возрастосообразность; 

• переход от информационной 
модели образовательного 
процесса к практико-ориентиро- 
ванному образовательному 
процессу, деятельностному 

подходу, культурным практикам 

• ориентация на игровые формы 
организации образовательного 
процесса, ведущую деятельность 
детей, возрастосообразность; 

• переход от информационной 
модели образовательного 
процесса к практико-ориентиро- 
ванному образовательному 
процессу, деятельностному 

подходу, культурным практикам 

• ориентация на изучение субкуль¬ 
туры детства, стремление 

использовать ее элементы 

в образовательном процессе; 

• выраженная ориентация на соци¬ 
ально-коммуникативное развитие 

дошкольников 

• непонятно, как сохранять 
субкультуру, что для этого сделать 
в пространственной среде, какие 
есть варианты; 

• социализация осуществляется 

в традиционных формах: беседы, 
занятия, решение проблемных 
ситуаций, сюжетно-ролевая игра. 
Непонятно, как расширить 
профессиональный репертуар, 
обогатить его (проектами 
социальной направленности, пре¬ 
емственными образовательными 





Проблемы 

Достижения 


ситуациями социального 
содержания, социальными 

акциями, детским волонтерским 
движением и т. п.) 

• признание ребенка как субъекта 
деятельности и поведения, 

изменение отношения к процессу 
взаимодействия с ним (субъект- 
субъектная модель) 

• по-прежнему заорганизованность 
образовательного процесса, 
нехватка времени на поддержку 
детских инициатив (например, 
ответы на вопросы детей, 
поддержка выбора деятельности, 
предложений по темам, которые 
интересно было бы ребенку 
исследовать вместе с педагогом 
и детьми, участие детей в плани¬ 
ровании образовательного 
процесса) 


Миссия педагога дошкольного образования 


2006 г. 

2016 г. 

• педагог — организатор образова¬ 
тельного процесса, ведущее 
условие развития ребенка 

в детском саду; 

• реализовать программное 
содержание, получить конкрет¬ 
ный результат в виде ЗУН 

• педагог—организатор образова¬ 
тельного процесса, ведущее 
условие развития ребенка 

в детском саду; 

• реализовать программное 
содержание, получить конкрет¬ 
ный результат в виде компетент¬ 
ностей, личного опыта ребенка 


Результат дошкольного образования 


2006 г. 

2016 г. 

• был конкретен, измеряем, 
показателен, работал на буду¬ 
щее ребенка; 

• показывал тесную зависимость 
жизни ребенка от профессиона¬ 
лизма воспитателя. Идея о том, 
что лучшим результатом для 
дошкольного образования 
становится ненужность педаго¬ 
га и возрастающая самостоя¬ 
тельность и самоорганизация 
ребенка принималась с боль¬ 
шим трудом 

• неконкретен, неизмеряем, 
необязателен, определяется 
настоящим для ребенка; 

• главный результат — ненуж¬ 
ность педагога ребенку (само¬ 
организация) еще пугает 

и настораживает, но принима¬ 
ется, что находит отражение 
в организации образовательно¬ 
го процесса ДОО. Не имеет 
пока массовой практики 
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К проблемам профессиональной компетентности педагогов ДОО 
в реализации ФГОС ДО можно отнести: 

• переход к индивидуализированной диагностике развития ре¬ 
бенка в условиях образовательного процесса: инструмента¬ 
рий, аспекты наблюдения, критерии, показатели и индикато¬ 
ры оценки, заключение, в котором требуется описать условия 
для поддержки ребенка в конкретных направлениях развития, 
круг оптимальных условий для него в детском саду и в семье; 

• осуществление индивидуальных образовательных траекторий 
(маршрутов) для ребенка; 

• адекватное использование рекомендаций специалистов (пси¬ 
холога, логопеда, дефектолога и др.) в работе с детьми, испы¬ 
тывающими трудности в освоении образовательной програм¬ 
мы, а также с детьми с особыми образовательными потреб¬ 
ностями (не хватает образования); 

• современное планирование образовательного процесса. Воз¬ 
можность участия детей в планировании своего дня в детском 
саду (поддержка инициатив, интересов и субъектности до¬ 
школьников); событийность как принцип планирования; 
экспромты как основа планирования экспромтных дней; те¬ 
матические дни и недели в планировании. 

Остановимся на результатах исследования в этом пункте под¬ 
робнее. Из материалов диагностики, охватившей 1050 детей ран¬ 
него и дошкольного возраста и 192 педагога в рамках заявленной 
проблематики, мы видим, что в младшем и среднем дошкольном 
возрасте (от 3 до 5 лет) инициативность чаще всего проявляется 
в выборе тематики игр, в постановке и разрешении новых игровых 
проблемных ситуаций, в вопросах и предложениях, с которыми 
ребенок обращается к взрослому и сверстникам, в организации 
и осуществлении самостоятельной продуктивной деятельности, 
исследовательского поведения. 

В старшем дошкольном возрасте (от 5 до 7 лет) инициативность 
проявляется во всех видах деятельности ребенка—общении, продук¬ 
тивной деятельности, игре, экспериментировании и др. Он может 
выбрать дело по своему желанию, подключиться к разговору, пред¬ 
ложить интересное занятиедля всех. Ребенок легко входит вигровые 
ситуации и инициирует их сам, творчески развивает игровой сюжет, 
используя для этого знания, полученные из разных источников. 



В. Л. Деркунская. Детский сад до и после стандарта 


227 


Инициативность связана с любознательностью, пытливостью ума, 
изобретательностью, индивидуальными возможностями детей, 
поддержкой свободы их поведения и самостоятельности. 

Основная проблема заключается в том, что собственные ини¬ 
циативы в образовательном процессе ДОО дети не реализуют. 
Они у них есть (85% детей от 5 до 7 лет указали на их наличие). 
И у 62% детей от 2 до 5 лет наличие инициатив отметили взрослые 
(родители, педагоги), что подчеркивает выраженную и развиваю¬ 
щуюся субъектность дошкольников от возраста к возрасту. Детям 
не хватает самостоятельной деятельности, деятельности по инте¬ 
ресам и с учетом инициативных предложений, чаще касающихся 
тематики совместной деятельности со взрослым и сверстниками, 
выбора способов деятельности и материалов, выбора партнера 
или партнеров по деятельности, сообразной инициативам пред¬ 
метной среды в группе, не хватает разговоров по интересам и ини¬ 
циативам, не учитывается субкультура как яркий источник дет¬ 
ских инициатив, мотивирующих детей к предстоящей деятельно¬ 
сти гораздо эффективнее, чем любой организационный прием. 
Дети старшего дошкольного возраста отмечают, что им не разре¬ 
шают в группе делать то, что им хочется, и часто они делают то, 
что не очень и хотели делать (78% ответов). Огорчаются, когда 
надо рисовать карандашами, а хочется красками. Когда хочется 
играть, а надо идти на занятие. Когда воспитатель ругает за то, что 
переставляют мебель, по-другому расставляют стулья, готовясь 
к игре, менять ничего нельзя в обстановке. Когда для игры нужны 
музыкальные инструменты, а воспитатель их не разрешает брать. 
Когда на прогулке возникает желание понаблюдать за кошкой, 
а ее прогоняют и не дают подходить ближе. Не разрешают трогать 
лед, смотреть за текущими ручьями. Это типичные ответы детей 
в ходе беседы. 

Сами педагоги с этим согласны. Они отмечают, что образова¬ 
тельный процесс по-прежнему заорганизован, свободного време¬ 
ни не хватает на деятельность по интересам, учитывать их трудно, 
потому что не всегда воспитатели ориентируются в сюжетах и ге¬ 
роях любимых мультфильмов детей, тематике сюжетно-ролевых 
игр, в разнообразии представлений дошкольников о мире, в про¬ 
блематике разговоров и предложений. 64% педагогов боятся дея¬ 
тельности по инициативам детей, не представляют возможность 
ее организации в группе, вне плана. Не очень понимают, что такое 
событийность или экспромтность при планировании образова- 
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тельного процесса. 17% педагогов отрицают наличие инициатив 
у детей до 6 лет. 

Возможность проявить свою инициативу дома дети оценивают 
значительно выше. Это связано с разнообразием игровой среды, 
свободой, возможностью делать то, что интересно, участием ро¬ 
дителей в совместной деятельности с ребенком по его приглаше¬ 
нию. 

Поддержку детских инициатив можно рассмотреть как обще¬ 
ние и взаимодействие с детьми через специально разработанные 
формы по видам деятельности и как организованные педагогом 
условия для возникновения и воплощения инициатив дошколь¬ 
ников в деятельности. Одним из важнейших условий в поддержке 
детских инициатив становится развивающая среда в группе 
и в ДОО. В этом смысле среда детского сада может быть представ¬ 
лена как центры деятельности по инициативам детей, которые ак¬ 
тивно работают во вторую половину дня и позволяют детям реали¬ 
зоваться в предпочитаемой деятельности. Дополнительным раз¬ 
вивающим эффектом становится объединение в таких центрах 
разных по возрасту детей. Разновозрастное сообщество позволяет 
детям реализовать разные субъектные позиции в одной деятель¬ 
ности (от обучаемого до обучающего; от инициатора деятельности 
до рефлексирующего процесс и продукт детской деятельности). 

Таким образом, поддержка детских инициатив предполагает: 

• создание условий для постоянных игр по инициативе детей; 

• создание условий для разговоров со взрослым по интересам 
и инициативам детей; 

• событийный круг как форма ориентации в детских интересах 
и инициативах в деятельности; 

• круг вопросов как форма поддержки детских инициатив; 

• организацию НОД (занятий) по интересам и предложениям 
дошкольников (1—2 раза в месяц); 

• организацию и проведение тематических дней (недель) 
по инициативам детей; 

• решение детьми творческих и фантастических задач, решение 
воображаемых ситуаций и случаев; 

• создание условий для проектов по инициативам детей (идеи, 
предложенные детьми); 

• организация совместных творческих проектов взрослых и де¬ 
тей (например, «Театр в театре», «Школа танцев» и др.); 
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• организация культурных практик по инициативам и предло¬ 
жениям детей (например, «Занимательное коллекционирова¬ 
ние», «Занимательное экспериментирование», «То, что я лю¬ 
блю», «Давайте рисовать», «Приглашаю тебя поиграть (почи¬ 
тать, поговорить, посочинять...» и т. д.); 

• проектирование образовательных ситуаций по инициативам 
детей в режиме дня; 

• использование игр-представлений по литературным интере¬ 
сам детей (по интересам); 

• организацию досугов и праздников по инициативам и пред¬ 
ложениям детей; 

• организацию деятельности детей по интересам (форма «Клу¬ 
бы по интересам»); 

• организацию прогулки по инициативам и предложениям де¬ 
тей (может быть связана с темой дня, инициированной деть¬ 
ми); 

• организацию социальных акций и помощи по социальным 
инициативам детей или совместным инициативам; 

• организацию социального партнерства для реализации дет¬ 
ских социальных инициатив (со школой, музеем, библиоте¬ 
кой, магазином, отделением полиции, центром социальной 
реабилитации, медицинским учреждением и др.); 

• организацию детского волонтерского движения по предложе¬ 
ниям и гуманным устремлениям детей; 

• организацию предметно-развивающей среды группы и ДОО 
с учетом детских инициатив и интересов. 

К проблемам профессиональной компетентности педагогов ДОО 
в реализации Ф ГОС ДО также относятся (продолжение): 

• поддержка ребенка в ведущих в раннем и дошкольном возрасте 
видах деятельности: предметной, познавательно-исследователь¬ 
ской, игры (ролевой, режиссерской, с правилами), конструиро¬ 
вания, продуктивной деятельности, создавая возможности для 
саморазвития детей, развития их инициатив и интересов, выбо¬ 
ра, обеспечивая игровое время и свободное пространство. Про¬ 
блема выбора привлекательного и интересного ребенку содер¬ 
жания деятельности. Исключение детей из этого выбора; 

• использование современных форм образовательной деятель¬ 
ности детей и режимных моментов (разнообразные виды про- 
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ектов, квесты, геокешинг, мастерские, мастер-классы, соци- 
альные акции, детское волонтерство, субкультурные практи¬ 
ки, совместные формы образовательной деятельности детей 
и родителей в ДОО, привлечение ИКТ); 

• использование современных форм образовательной деятель¬ 
ности детей и режимных моментов (разнообразные виды про¬ 
ектов, квесты, геокешинг, мастерские, мастер-классы, соци¬ 
альные акции, субкультурные практики, совместные формы 
образовательной деятельности детей и родителей в ДОО, при¬ 
влечение ИКТ); 

• взаимодействие с родителями. Построение партнерских от¬ 
ношений, участие родителей в проектировании образова¬ 
тельного процесса, включение образовательных инициатив 
и традиций семьи в образовательную деятельность ДОО, со¬ 
циальное партнерство ДОО и семьи, создание совместных 
проектов с родителями для детей, обновление форм повыше¬ 
ния педагогической компетентности родителей, использова¬ 
ние ресурсов сайта во взаимодействии с семьей, ИКТ в работе 
с родителями; 

• самообразование, личностно-профессиональное развитие 
педагога. Адаптивная компетентность вместо профессио¬ 
нального развития. 

Решение обозначенных проблем видится следующим образом: 

• определение смысла и ценностей профессиональной деятель¬ 
ности самим педагогом («Зачем я прихожу к детям?»); 

• участие педагога в инновационной деятельности; 

• повышение квалификации педагога с учетом актуализации, 
персонифицированности, практикоориентированности, ин¬ 
терактивности, побуждения педагога к рефлексии и самооб¬ 
разованию, помощи в развитии ансамблевой компетентности 
в образовательной организации, обновление форм работы 
с педагогами третьего (пенсионного) возраста; 

• методическая поддержка (сопровождение) педагога в ДОО; 

• компетентный контроль как внутри образовательной органи¬ 
зации, так и внешний контроль. 
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Л. М. Кларина, О. В. Курцева 1 

ОСВОЕНИЕ ПЕДАГОГАМИ ДОШКОЛЬНЫХ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ 
И НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ СОВРЕМЕННЫХ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СТАНДАРТОВ: 

ТРУДНОСТИ И ВОЗМОЖНЫЕ ПУТИ 
ИХ ПРЕОДОЛЕНИЯ 


В 2017 г. ежегодная конференция «Тенденции развития образо¬ 
вания» была посвящена обсуждению проблемы «Кто и как ис¬ 
пользует и оценивает образовательные стандарты?». В ходе под¬ 
готовки к ней авторы на основе опыта работы образовательного 
комплекса ГБОУ Школа № 2009 (в состав которого входит 7 дет¬ 
ских садов и 5 школ) попытались найти ответы на следующие во¬ 
просы: «С какими трудностями сотрудники детских садов и на¬ 
чальных школ сталкиваются при освоении новых образователь¬ 
ных стандартов и внедрении их в свою работу? Чем можно помочь 
в преодолении этих трудностей? Что надо сделать, чтобы процес¬ 
сы образования детей в детском саду и в начальной школе и их ре¬ 
зультаты изменялись в соответствии с требованиями образова¬ 
тельных стандартов?». Анализируя нашу деятельность, которая 
началась в 2015 г. и продолжается в настоящее время, мы пришли 
к выводу, что полноценное освоение педагогами дошкольных об¬ 
разовательных организаций (далее—ДОО) и начальной школы 
(далее — НШ) образовательных стандартов невозможно при от¬ 
сутствии у них субъектной позиции, в основе которой лежат 
ценности развития субъектности воспитанников, а также уме¬ 
ний выстраивать собственную профессиональную деятельность 
в соответствии с этой позицией. Проведенный анализ и наши раз¬ 
мышления по поводу трудностей внедрения образовательных 
стандартов в практику детских садов и начальных школ и их при¬ 
чин, а также способов преодоления этих трудностей составляют 
основное содержание данной статьи. 

1 Кларина Любовь Матвеевна — кандидат педагогических наук, ведущий науч¬ 
ный сотрудник Института изучения детства, семьи и воспитания РАО; Курцева 
Ольга Владиславовна — заместитель директора по УВР по начальному общему 
и дошкольному образованию ГБОУ г. Москвы «Школа № 2009». 
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Казалось бы, в настоящее время, когда повсюду происходят 
столь существенные социокультурные перемены, связанные с ин¬ 
формационным и техническим прогрессом (в связи с чем, соб¬ 
ственно говоря, и появились новые требования к образованию), 
работа детских садов и начальных школ должна коренным обра¬ 
зом измениться. Во многих развитых странах так и происходит: 
с середины 1990-х гг. в Норвегии, Дании, Финляндии, Швеции, 
Франции, Германии, Великобритании разрабатываются новые си¬ 
стемы образования, принимаются документы, способствующие 
внедрению этих систем. Необходимость таких мер очевидна. В со¬ 
временных условиях невозможно определить набор знаний и уме¬ 
ний, который понадобится нынешним детям в их взрослой жизни. 
Для того чтобы не оказаться аутсайдерами в столь быстро меняю¬ 
щемся мире, им надо будет непрерывно обновлять собственное 
образование в течение всей жизни. Такие возможности может 
предоставить система непрерывного образования, которая стано¬ 
вится все более востребованной. Но для того чтобы воспользо¬ 
ваться этими возможностями, человек должен обладать стремле¬ 
нием и умением учиться —быть субъектом собственного образо¬ 
вания. 

К сожалению, сотрудники ДОО и НШ, как правило, не задумы¬ 
ваются о тенденциях развития современного общества, не замеча¬ 
ют тех изменений, которые произошли и продолжают происхо¬ 
дить в социокультурной жизни России и всего цивилизованного 
мира. В деятельности многих детских садов и начальных школ, 
в ее нормах, основных образовательных программах, технологиях, 
традициях не произошло сколько-нибудь заметных изменений 
по сравнению с теми, которые существовали в середине XX в. Это¬ 
му мешают сложившиеся и весьма труднопреодолимые стереоти¬ 
пы практиков: действительным приоритетом для многих из них 
по-прежнему остается накопление воспитанниками информации, 
отработка привычных навыков послушного поведения, пассивно¬ 
го общения, исполнительской деятельности. Ведущим приорите¬ 
том для большинства воспитателей детских садов по-прежнему 
является подготовка воспитанников к школе, которая в их пони¬ 
мании сводится к накоплению детьми определенного объема ин¬ 
формации, к формированию у них навыков поведения и деятель¬ 
ности, необходимых с их точки зрения при обучении в классно¬ 
урочной системе. В основном эти навыки связаны со счетом, 
чтением, письмом, соблюдением дисциплинарных правил, дикту- 
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емых школьной системой. Будучи не в состоянии расстаться 
с привычными методами и формами работы, такие воспитатели 
не считают нужным создавать условия для игры, общения, экспе¬ 
риментирования и других видов деятельности, интересных детям, 
в ходе которых как раз и может осуществляться интенсивное раз¬ 
витие самостоятельности, активности, инициативности, стремле¬ 
ния узнавать новое, творчески осваивать способы взаимодействия 
с миром —тех качеств, которые необходимы для развития субъ- 
ектности. 

Такое положение зачастую поддерживается и педагогами на¬ 
чальной школы. Многие из них по-прежнему первостепенной счи¬ 
тают работу над приращением знаний, умений и навыков учащих¬ 
ся, а не над созданием условий для развития их способностей — 
личностных, познавательных, регулятивных, коммуникативных, 
как того требует Федеральный государственный образовательный 
стандарт начального общего образования (далее —ФГОС НОО) 1 . 
Оставаясь в этой позиции, они не в состоянии принять ведущие 
ценности нынешних образовательных стандартов — развитие че¬ 
ловека, которое позволяет ему стать субъектом собственного об¬ 
разования, жизнедеятельности в целом. 

Итак, одной из ключевых трудностей педагогов как ДОО, так 
и НШ при освоении нынешних образовательных стандартов яв¬ 
ляется непонимание сути тех изменений в требованиях к образо¬ 
ванию и развитию современного человека, которые лежат в их 
основе. Педагоги, как правило, не видят причин, по которым эти 
изменения появились. В связи с этим первая реакция многих 
из них на появление новых образовательных стандартов — смяте¬ 
ние: «С какой стати мне надо что-то менять в своей работе? Не по¬ 
нимаю, что они хотят, чтобы я поменяла? Как это делать?». Наш 
опыт показывает, что реформа введения образовательных стан¬ 
дартов большинством сотрудников ДОО и НШ воспринимается 
как досадное внешнее вмешательство в нормальное течение их 
жизни. Нередко это вызывает раздражение и протест: «Я всегда 
работала хорошо, добивалась прекрасных результатов в обучении 
детей!». Далее следует перечисление собственных формальных за¬ 
слуг («Моя работа отмечена грамотами..!», «Я закончила курсы...» 
и т. д.), а также —достижений воспитанников («Мои дети побеж¬ 
дают в конкурсах!», «Мои выпускники хорошо учатся в школе...»). 

1 См.: ФГОС НОО — ЬПр://минобрнауки.рф/документы/922/файл/748/ФГОС_ 
НОО.рФ. 
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Другой реакцией, не менее распространенной среди практиков, 
является отрицание новизны образовательного стандарта, кото¬ 
рый необходимо освоить: «В этом стандарте нет ничего нового! 
Мы всегда так работали...» 

Очевидно, что для преодоления этих трудностей восприятия 
практиками ФГОС НОО и ФГОС ДО необходимо в первую очередь 
создать условия для понимания ими причин, по которым необходи¬ 
мо внести изменения в образование современных детей дошколь¬ 
ного и младшего школьного возраста, а также тех гуманистических 
ценностей, на основе которых эти изменения следует осуществлять. 
Такие условия мы попытались создать на практике в ходе изучения 
сотрудниками ГБОУ «Школа № 2009» в 2016/17 учебном году пер¬ 
вого модуля «ФГОС ДО как часть целостной системы российских 
федеральных государственных образовательных стандартов второ¬ 
го поколения» Программы дополнительного профессионального 
образования (повышения квалификации) «Психолого-педагогиче¬ 
ские основы организации образовательного процесса в дошколь¬ 
ной образовательной организации в соответствии с требованиями 
ФГОС ДО» (далее — Курсы повышения квалификации). 

Следует подчеркнуть, что при работе с учащимися Курсов по¬ 
вышения квалификации мы стараемся применять методы и фор¬ 
мы работы, близкие тем, которые предлагаем педагогам использо¬ 
вать в своей профессиональной деятельности с детьми и их роди¬ 
телями. В первую очередь это внимательное отношение к вопросам 
и предложениям, которые появляются у учащихся, постановка 
вопросов и совместный поиск ответов на них (а не преподнесение 
информации в готовом виде), «дозированные подсказки» (на¬ 
правляющие, но не заменяющие самостоятельный поиск), опора 
на интересы, личный опыт учащихся, моральное поощрение ак¬ 
тивного участия в анализе и обсуждении способов и результатов 
поиска (высказывания и аргументированного обоснования соб¬ 
ственного мнения, самостоятельности суждений и т.д.). Кроме 
того, широко используются активные формы работы — разно¬ 
образные игры, групповая работа, продуктивная деятельность, 
выполнение творческих заданий и т. д. С целью развития способ¬ 
ностей к смыслообразованию и целеполаганию учащимся Курсов 
повышения квалификации предлагались вопросы, побуждающие 
их к этому, например: «Что вы об этом знаете? Что вы хотите уз¬ 
нать? Каковы ваши предположения (гипотезы)? Каким образом 
вы предполагаете их проверить?». 
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В ходе изучения темы «Современная система непрерывного об¬ 
разования и значение дошкольного образования в этой системе» 
участники Курсов повышения квалификации были включены 
в поиск ответов на следующие вопросы: «Что такое “система не¬ 
прерывного образования”? Когда и почему она появилась? Кто 
может воспользоваться этой системой, что он должен знать 
и уметь делать? Чему и как надо для этого учить детей? Что значит 
“уметь учиться”? Какова роль дошкольного образования в системе 
непрерывного образования? Что могут и должны делать взрослые 
для того, чтобы ребенок становился субъектом собственного об¬ 
разования?» 

Было чрезвычайно интересно наблюдать, как в ходе обсужде¬ 
ний и споров вокруг этих вопросов появлялись и сменяли друг 
друга интеллектуальные эмоции их участников: удивление пере¬ 
растало в интерес, появлялись догадки, сомнения, уверенность, 
радость находок, которая вновь сменялась удивлением, вызывала 
новые вопросы и т. д. Большой эмоциональный и интеллектуаль¬ 
ный отклик вызывали игры и игровые задания, которые участни¬ 
кам Курсов повышения квалификации предлагалось выполнить, 
разбившись на группы. Например, одна из игр состояла в том, 
чтобы составить словесный «портрет» человека, который может 
воспользоваться системой непрерывного образования (в зависи¬ 
мости от возраста, уже имеющегося у него образования, профес¬ 
сии, интересов и т. д.). Обсуждение «портретов», получившихся 
у разных команд, пробудило у участников игры интерес к рассмо¬ 
трению таких понятий, как «субъект» и «субъектность», «пози¬ 
ция» и «деятельность субъекта», «педагог как субъект собствен¬ 
ной профессиональной деятельности и развития» и др. К актив¬ 
ному обсуждению содержания понятий побуждает игра типа «Сто 
к одному», в которой играющим можно предложить, например, 
такое задание: «Представьте себе, что вы обратились к прохожим 
на улице с вопросом “Кто такой субъект? (Что означает это сло¬ 
во?)”. Какие ответы вы могли бы получить? Какой из ответов, 
по вашему мнению, был бы самым популярным? Объясните, по¬ 
чему вы так думаете. Какой ответ на этот вопрос дали бы вы?» 
(При этом играющим раздаются возможные варианты ответов, 
содержащие разные определения субъекта, которые, собственно 
говоря, и обсуждаются с точки зрения полноты, адекватности, 
допущенных ошибок, неточностей, лаконичности, оригинально¬ 
сти и т. д.) 
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Таким образом, в ходе начала работы Курсов повышения квали¬ 
фикации, о небольшой части которой мы рассказали, нам удалось, 
по словам М. Фуллана, «соединить цели реформы и внутреннюю 
мотивацию ее участников» . Дальнейший ход событий показал, 
что участники организованных нами Курсов, вникнув в причины 
изменений, которые необходимо внести в современное образова¬ 
ние, были в большой степени проблематизированны и заинтере¬ 
сованы в изменении собственной профессиональной деятельно¬ 
сти. Нам показалось целесообразным еще более усилить их моти¬ 
вацию, обратив внимание на те «вечные» проблемы, решение 
которых вызывает огромные трудности у большого числа педаго¬ 
гов. В то же время адекватное проектирование своей профессио¬ 
нальной деятельности в соответствии с требованиями современ¬ 
ных образовательных стандартов дошкольного и начального 
школьного образования открывает перед сотрудниками этих об¬ 
разовательных организаций пути их решения. Речь идет в первую 
очередь о проблеме пробуждения и повышения интереса детей 
к процессу образования, организуемому взрослыми, о проблеме 
создания условий для развития индивидуальности воспитанников, 
развития личности каждого, а также о проблеме взаимоотноше¬ 
ний педагогов и родителей воспитанников. Мы полагаем, что ре¬ 
шению этих проблем может помочь создание условий, способ¬ 
ствующих: 

1) актуализации и соединению внутренней мотивации педаго¬ 
гов и воспитанников с теми целями, которые поставлены об¬ 
разовательными стандартами детского сада и начальной 
школы. В первую очередь это объединение касается стремле¬ 
ния детей дошкольного и младшего школьного возраста к са¬ 
мостоятельности, проявлению ими активности, инициативы, 
стремления педагогов поддерживать и развивать у детей эти 
качества. Для реализации этого направления необходимо 
партнерское взаимно развивающее общение и взаимодей¬ 
ствие взрослых и детей, способствующее формированию 
и развитию субъектности тех и других; 

2) актуализации и соединению стремлений сотрудников и ро¬ 
дителей воспитанников организовать образование детей 
на этапе детского сада и начальной школы в соответствии 

1 Фуллан М. Выбор ложных движущих сил для реформы целостной системы // 
Вопросы образования. 2011. № 4. С. 80. 
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с требованиями осваиваемых образовательных стандартов, 
т. е. таким образом, чтобы развивались не только предметные, 
но и метапредметные и личностные способности, необходи¬ 
мые для развития их субъектности по отношению к детским 
видам деятельности у детей дошкольного возраста, по отно¬ 
шению к учебной деятельности —у младших школьников. 
Реализация этого направления требует создания такой систе¬ 
мы образования детей в ДОО (или в НШ), которую объеди¬ 
няют общие ценности и цели образования и развития детей, 
принципы их осуществления, интересы; 

3) объединению стремлений сотрудников образовательного 
комплекса совершенствовать свою профессиональную дея¬ 
тельность в соответствии с требованиями современных об¬ 
разовательных стандартов. Это дает им возможность делить¬ 
ся друг с другом опытом, обсуждать его, объединяться в груп¬ 
пы для совместного решения задач, поставленных новыми 
образовательными стандартами и т.д., что служит основой 
для наращивания социального капитала образовательной 
организации. 

По нашему мнению (уже неоднократно нами высказываемо¬ 
му) 1 , первые два из перечисленных направлений могут быть реа¬ 
лизованы на основе становления и развития семейно-педагогиче¬ 
ской общности в целом, тех общностей, которые входят в ее со¬ 
став, а именно: профессионально-детской (включающей детей 
и сотрудников образовательного учреждения), детско-родитель¬ 
ской (включающей детей и их родителей), детской (включающей 
детей в образовательном учреждении и в их семьях), профессио¬ 
нально-родительской (включающей сотрудников образователь¬ 
ного учреждения и членов семей воспитанников). Создание усло¬ 
вий для становления и развития такой семейно-педагогической 
общности и всех ее составляющих —первостепенная задача педа¬ 
гога, поскольку именно семейно-педагогическая общность явля¬ 
ется совокупным субъектом образования и развития детей до¬ 
школьного и младшего школьного возраста. 

Не менее важна и профессиональная общность, включающая со¬ 
трудников образовательного учреждения, поскольку она выступает 

1 См., напр.: Кларина Л. М. Педагогическое проектирование условий развития 
субъектности детей дошкольного возраста // «Исследователь» / ЯезеагсЬег: науч¬ 
но-методический журнал. 2009. № 3—4. С. 40—72. 
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совокупным субъектом образования и развития педагогов. Одна 
из ее важнейших функций состоит в том, чтобы удержать тех педа¬ 
гогов, которые уже начали работать в соответствии с требованиями 
современных стандартов, но еще не ощущают себя вполне уверенно 
в проектировании собственной профессиональной деятельности, 
от возврата к старым стереотипам, преодолеть которые бывает 
очень сложно. Это требует постоянных усилий: рефлексии цен¬ 
ностных оснований своей деятельности, критического анализа ее 
целей, тех средств и способов, которые выбираются для ее выпол¬ 
нения, и результатов. Для этого педагогам-практикам необходима 
постоянная поддержка и помощь профессиональной общности. 
Создание условий для становления и развития профессиональной 
общности образовательного учреждения, которая в состоянии вы¬ 
полнить эту миссию, предмет организационно-педагогического 
проектирования. 

Педагогу при проектировании своей деятельности, направлен¬ 
ной на образование и развитие воспитанников, чрезвычайно важ¬ 
но знать и учитывать их интересы, склонности, особенности. 
Именно интересы ребенка являются ведущим мотивом его дея¬ 
тельности. Одно из заданий, которое выполняли учащиеся Курсов 
повышения квалификации, состояло в том, чтобы провести мо¬ 
ниторинг вопросов детей (как показатель их любознательности, 
роста познавательных интересов), в течение недели записывать 
вопросы, которые задают дети, проанализировать их и выделить 
те, которые обусловлены: 

• познавательными мотивами (узнать о явлении, свойствах 
предмета, уточнить свои знания ит.д.); 

• социальными мотивами (желание пообщаться, уточнить пра¬ 
вило, получить похвалу и т. д.). 

Приведем пример результатов, полученных воспитателем сред¬ 
ней группы детского сада «Цветочная поляна» Н. В. Смирновой 
(табл. 1). 

В процессе проведения Курсов повышения квалификации много 
времени было уделено освоению технологии педагогического про¬ 
ектирования. Анализ процессов и результатов реализации педа¬ 
гогических проектов, выполненных учащимися Курсов повыше¬ 
ния квалификации, красноречиво говорит о том, что более зани¬ 
мательные процессы и эффективные результаты познавательного 
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развития детей наблюдались в тех случаях, когда содержание и ор¬ 
ганизация образовательного процесса соответствовали интересам 
детей, вовремя замеченным и поддержанным взрослыми. 

Большое значение для освоения педагогами требований совре¬ 
менных стандартов является их профессиональное общение друг 
с другом. В ходе проведения Курсов повышения квалификации 
мы специально создавали условия для такого общения. Педагоги, 
успешно закончившие аналогичные Курсы повышения квалифи¬ 
кации, которые мы проводили в 2015/16 учебном году, и вошед¬ 
шие в состав Ресурсного центра ГБОУ «Школа № 2009», регуляр¬ 
но выступали перед учащимися нынешних Курсов с рассказами 
о своих педагогических проектах. 

В заключение приведем отрывки из рефлексивного анализа 
процесса и результатов педагогического проекта «Создание педа¬ 
гогических условий для развития познавательных интересов де¬ 
тей старшего дошкольного возраста, освоения ими средств и спо¬ 
собов познавательно-исследовательской и речевой деятельно¬ 
сти». Средством реализации этого педагогического проекта 
служит детско-взрослое исследование, направленное на поиск 
ответа на вопрос «Кто в яйце?», которое в течение 2016/17 учеб¬ 
ного года проводилось в форме разнопланового образовательно¬ 
го путешествия. Проект осуществлялся воспитателем О. А. Дени¬ 
совой и учителем-логопедом И. Е. Светашовой в старшей группе 
детского сада «Цветочная поляна». Текст предоставлен О. А. Де¬ 
нисовой. 

Наблюдая за детьми в течение года, я, специалисты нашего сада, 
которые регулярно работают с детьми моей группы, а также роди¬ 
тели заметили изменения, которые произошли с ними. Дети стали 
более самостоятельными, инициативными, творческими, они 
не боятся высказывать свое мнение, не боятся ошибаться. 

Среди родителей я также вижу изменения: если в начале года 
они общались в чате о том, что «проспали», «болеем», «что ели 
в детском саду» и т.д., то теперь большая часть обсуждений по¬ 
священа нашему путешествию, тем новым сведениям, о которых 
им рассказали дети. Они живо интересуются, куда мы планируем 
отправиться дальше, и очень переживают, когда пропускают что- 
то интересное. 

Мне очень нравятся те изменения, которые произошли в детях 
моей группы —то, насколько свободнее, самостоятельнее и ак¬ 


тивнее они стали. 
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Но и я изменилась! Теперь я точно знаю, что дети хотят, умеют 
и могут гораздо больше, чем думают многие взрослые. Главное — 
позволить им проявить самостоятельность и прислушиваться 
к тому, что им интересно, создавать условия для удовлетворения 
этих интересов. 


Заключение 

Освоить образовательные стандарты нового поколения — это 
означает понять, присвоить, уметь реализовывать: 

• ценности, которые лежат в основе образовательных стандар¬ 
тов; 

• смыслы, которые они несут; 

• цели образовательной деятельности, соответствующие цен¬ 
ностям и смыслам: 

• пути, которые ведут к поставленным целям. 

Полноценному освоению и внедрению педагогами дошколь¬ 
ных образовательных организаций и начальной школы образова¬ 
тельных стандартов в свою работу препятствует такое положение 
дел, при котором им вновь и вновь (как это практиковалось 
и раньше) предлагается использовать готовые материалы —про¬ 
граммы, технологии, сценарии, ценностно-смысловое и содержа¬ 
тельное соответствие которых нынешним образовательным стан¬ 
дартам не анализируется и не выявляется, а принимается «на 
веру». И педагогов — как будущих, так и уже работающих с до¬ 
школьниками — по-прежнему учат реализовывать готовые про¬ 
граммы, не анализируя их, давать занятия по готовым конспектам. 

В качестве аргументов, оправдывающих существующую орга¬ 
низацию образования педагогов, нередко на разных уровнях — 
от преподавателей вузов и сотрудников научно-исследовательских 
институтов РАО до заведующих ДОО и директоров школ, пред¬ 
ставителей родительской общественности и общественных орга¬ 
низаций — звучат такие заявления: «Разве воспитатели детских 
садов могут понять смыслы?», «Сотрудники детских садов, учите¬ 
ля начальной школы не в состоянии разработать программу рабо¬ 
ты с детьми! Это должны делать сотрудники Министерства обра¬ 
зования и науки, научно-исследовательских институтов, высших 
учебных заведений...», «Воспитателям следует работать по состав- 
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ленным для них конспектам занятий, сценариям игр, праздников, 
досугов и т. д.». До тех пор, пока педагогам будут отказывать в до¬ 
верии, отрицать их способности быть субъектами собственной 
профессиональной деятельности, полноценное внедрение совре¬ 
менных образовательных стандартов в практику работы детских 
садов и начальных школ осуществить невозможно. 


Е.В. Коточигова, М.А. Надежина 1 

«ХОРОШАЯ» ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПРОГРАММА 
ДОШКОЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ: 

МНЕНИЕ ПРАКТИКОВ 


До недавнего времени все дошкольные учреждения работали 
по единой типовой программе, сегодня за дошкольной организа¬ 
цией и педагогами признается право не только выбора «пример¬ 
ной» программы, но и возможность создания собственных обра¬ 
зовательных программ учреждения (далее — программ для кон¬ 
кретной группы и для конкретного ребенка) 2 . 

Практика показывает, что и воспитатели, и руководящие работ¬ 
ники дошкольного образования испытывают сложности при вы¬ 
боре примерной образовательной программы, чаще этот процесс 
происходит по «рекомендации» методических служб, органов 
управления образованием. Существует проблема не только с вы¬ 
бором программы в качестве «примерной», но и неосведомлен¬ 
ность о зарубежных практиках разработки, оценки и реализации 
программ дошкольного образования. Это часто не дает педагогу 
возможности увидеть более широкий контекст при создании об¬ 
разовательной программы, преодолеть местечковость и вкусовые 


1 Коточигова Елена Вадимовна — кандидат психологический наук, доцент, заве¬ 
дующая кафедрой дошкольного образования Института развития образования 
Ярославской области; Надежина Марина Александровна — кандидат психологиче¬ 
ских наук, доцент кафедры дошкольного образования Института развития образо¬ 
вания Ярославской области. 

2 Приказ Минобрнауки России от 17.10.2013 № 1155 «Об утверждении Феде¬ 
рального государственного образовательного стандарта дошкольного образова¬ 


ния». 
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Мнение экспертов 


Помощник педагогу при планировании 
и организации деятельности 

"Лицо детского сада" 

"Увязывает деятельность всех участников 
образовательного процесса" 

Механизм финансового регулирования 

Возможность руководителю регулировать 
деятельность 

Путь развития детей 
Возможность информировать социум 



Мнение воспитателей 


Помощник педагогу при планировании 
и организации деятельности 

Улучшение качества работы педагога 
и детского сада 
Развитие ребенка с учетом индивидуальных 
особенностей 

Организовать образовательный процесс 
с учетом требований ФГОС ДО 

Определить содержание образования 
Достичь целей 



Рис. 1. Мнение педагогов о назначении ООП ДО, % 

пристрастия. Следовательно, является актуальной задача анализа 
образовательных программ дошкольных образовательных органи¬ 
заций. Необходимо понимание того, что такое «хорошая образо¬ 
вательная программа», являются ли программы, разработанные 
образовательными учреждениями, «формальными документами», 
становятся ли они «программами деятельности педагогов» 1 . 


1 Рубцов В. В ., Юдина Е. Г. Современные проблемы дошкольного образования // 
Психологическая наука и образование. 2010. № 3. С. 5—18. 



Е. В. Коточигова, М.Л. Надежина. «Хорошая» образовательная программа 


245 


Наш исследовательский интерес состоял в том, чтобы выяснить 
мнение педагогического сообщества о качестве образовательных 
программ дошкольных образовательных организаций в регио¬ 
нальной системе образования. Для ответа на поставленный во¬ 
прос нами было организовано исследование, которое включало 
проведение фокус-групп «ООП ДО: отчетная документация или 
программа действий педагога?» и анкетирование «Значимость по¬ 
казателей для оценки качества ООП». Участниками исследования 
стали педагоги дошкольных образовательных организаций Ярос¬ 
лавской области. В первую группу вошли специалисты муници¬ 
пальных методических служб, заведующие, старшие воспитатели 
детских садов, являющиеся «проводниками» реализации ФГОС 
ДО на территории Ярославского региона («тьюторы введения 
ФГОС ДО —эксперты»). Во вторую — педагоги (воспитатели) дет¬ 
ских садов различных муниципальных районов (выборка форми¬ 
ровалась методом случайного отбора). 

Большинство педагогов сошлись во мнении относительно на¬ 
значения ООП (рис. 1): «Программа — это настольная книга педа¬ 
гога, его помощник в планировании и организации работы, вы¬ 
страивании перспектив деятельности». Среди приоритетных экс¬ 
перты также выделили следующие: 

• программа — «лицо детского сада», она дает возможность по¬ 
казать специфику, своеобразие и уникальность детского сада; 

• программа — возможность создания единого образовательно¬ 
го пространства (обеспечение интеграции специалистов, де¬ 
легирования полномочий, «увязывание всех», сплочение кол¬ 
лектива). 

Воспитатели полагают, что наличие ООП ДО будет способство¬ 
вать улучшению качества работы педагога, а следовательно, и все¬ 
го детского сада, поможет учитывать индивидуальные особенно¬ 
сти ребенка при его развитии. 

Также нам показалось важным и интересным мнение педагогов 
о программе не только на когнитивном, но и на эмоциональном 
уровне, поэтому мы предложили выбрать цвет, с которым у них 
ассоциируется программа (рис. 2). 

Анализируя цветовой выбор участников исследования (исполь¬ 
зована характеристика цветов Макса Люшера), можно сказать 
следующее. Выбор большинства был сделан в пользу основных 
цветов, значение которых таково: 
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30 

26 26,30 26,30 



Красный Оранжевый Зеленый Желтый Синий Разноцветие 


■ Мнение экспертов ■ Мнение воспитателей 


Рис. 2. Ассоциации педагогов понятия «Программа» с цветом, % 

1) синий — символизирует спокойствие, удовлетворенность; 

2) сине-зеленый — чувство уверенности, настойчивость, иногда 
упрямство; 

3) оранжево-красный — символизирует силу волевого усилия, 
агрессивность, наступательные тенденции, возбуждение; 

4) светло-желтый — активность, стремление к общению, экс¬ 
пансивность, веселость. 

Данный факт свидетельствует о сведении к минимуму негатив¬ 
ных тенденций: тревожность, стресс, переживание страха, огорче¬ 
ния. 

Для большинства воспитателей ООП ДО —это уверенность, 
спокойствие, что совпадает с их комментариями при выборе цвета 
(«спокойствие, точность, глубина, легкость, понятная»). Для 
большинства экспертов программа — это волевые усилия, агрес¬ 
сивность, возбуждение. При этом сами они интерпретировали вы¬ 
бор данного цвета с чувством напряжения. 

С нашей точки зрения, выносить суждения о качестве образо¬ 
вательной программы проблематично без учета проектного аспек¬ 
та — кто, как и из каких позиций пишет программу, какие в ней 
закладываются подходы, технологии, решения. В соответствии 
с вышесказанным было важно узнать, как практики относятся 
к процессу коллективного создания ООП ДО и что это дает участ¬ 
никам образовательного процесса (табл. 1). 

Безусловно, все педагоги признают, что коллективное создание 
программы оказывает позитивное влияние на различные аспекты 
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Таблица 1 

Мнение педагогов о процедуре коллективного создания ООП ДО,% 


Мнение экспертов 

Мнение воспитателей 

Толчок для развития 
педагогов, мобилизация 

37,5 

Учет интересов всех 
участников образовательно¬ 
го процесса 

26,3 

Единение, понимание 
общности целей, единое 
образовательное 
пространство 

31,3 

Возможность отобразить 
разнообразный опыт 
педагогов 

21,1 

Возможность 
самореализации педагога 

25,0 

Возможность «услышать» 
реальные запросы родите¬ 
лей 

15,8 

Личностная самооценка 
для педагогов 

18,8 

Улучшение качества 
программы, 

а следовательно, и работы 

15,8 

Осведомленность родителей 
и их включенность 
в образовательную 
деятельность 

12,5 

Учет индивидуальных 
особенностей детей 

15,8 

Возможность обсуждения 
спорных вопросов 

6,25 

«Понятность» и доступ¬ 
ность программы для 
педагогов и родителей 

10,5 

Открытость ОУ 

6,25 

Сплочение 

10,5 

Учет семейных инициатив 

6,25 

Возможность решения 
актуальных спорных 

моментов 

5,3 

Учет возможностей 
и собенностей детей 

6,25 

Затрудняюсь с ответом 

10,5 


деятельности и самих участников образовательного процесса. 
При этом большинство экспертов указывают изменения относи¬ 
тельно педагогов: толчок для развития, возможность самооценки, 
самореализации, проявления индивидуальности, лидерских ка¬ 
честв и коллектива в целом: единение, понимание единства цели 
и задач. 

Воспитатели видят другие позитивные эффекты от коллектив¬ 
ного создания программы. Среди приоритетных —во-первых, 
учет интересов всех участников образовательного процесса, воз¬ 
можность «услышать» реальные запросы родителей, простроить 
работу, отталкиваясь от особенностей и интересов детей; 
во-вторых, возможность отобразить опыт педагогов. 
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З/о 

Методист 

Методист и заведующий 

Творческая группа (методист, специалисты, 
воспитатели, заведующий) 


Рис. 3. Авторы-составители программы дошкольного образовательного 
учреждения (мнение воспитателей), % 

Таким образом, коллективное авторство ООП ДО заявляется 
как необходимое и полезное явление для педагогов (в первую оче¬ 
редь). А как дела обстоят на практике? Ответы на вопрос «Кто со¬ 
ставлял программу в вашем учреждении?» — на рис. 3. 

Ответы воспитателей ДОО позволяют утверждать, что проекти¬ 
рование программы как коллективное решение проблем своей до¬ 
школьной организации практически отсутствует. Всего лишь каж¬ 
дая пятая программа составлялась творческой группой, при этом 
родители не принимают в этом участие. Почти половина педаго¬ 
гов затруднились с ответом относительно авторства программы их 
детского сада, и мы предполагаем, что написание документа осу¬ 
ществлялось только руководителями. 

Отвечая на вопрос об индивидуальности ООП ДО, большин¬ 
ство экспертов отмечают (рис. 4), что программы детских садов — 
это чаще всего копия примерной программы или нескольких про¬ 
грамм («лоскутное одеяло»). В некоторых есть попытки отразить 
индивидуальность через культурные компоненты, формы работы, 
особенности организации работы с семьями. Только пятая часть 
экспертов констатировали, что есть уникальные, своебразные 
программы. Мнение педагогов относительно уникальности про¬ 
граммы менее объективно (73% воспитателей считают программы 
уникальными). Большинство воспитателей, участвующих в ис¬ 
следовании, «знакомы, видели, читали» одну-две образователь¬ 
ные программы (т. е. только свою), в отличие от экспертов, кото¬ 
рые имели возможность не только «читать», но рецензировать, 
составлять экспертные заключения основных общеобразователь¬ 
ных программ дошкольных учреждений. 
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Нет своебразия, Есть попытки Программы 

индивидуальности отразить индивидуальны 

индивидуальность 


■ Эксперты ■Педагоги 


Программы 
созданы, 
но не описаны 
механизмы 
реализации 


З/о 


Рис. 4. Мнение педагогов о своеобразии ООП ДО, % 

При анализе полученных данных прослеживается тенденция 
(особенно среди воспитателей) преобладания формальных харак¬ 
теристик при оценке качества ООП (табл. 2). По мнению всех пе¬ 
дагогов, принявших участие в исследовании, самым важным кри¬ 
терием качественной программы является соответствие содержа¬ 
ния разделов образовательной программы требованиям ФГОС 
дошкольного образования. При этом отражение в содержании 
программы специфики ДОО ушло на второй план, а у воспитате¬ 
лей—на третий. Данный критерий предполагал оценку следую¬ 
щих показателей: описание особенностей реализации вариатив¬ 
ных форм, способов и средств реализации программы с учетом 
специфики дошкольной образовательной организиции, описание 
способов и направлений поддержки детской инициативы, осо¬ 
бенностей взаимодействия педагогического коллектива с семья¬ 
ми воспитанников с учетом специфики дошкольной образова¬ 
тельной организации, отражение специфики дошкольной образо¬ 
вательной организации в создании РППС, характеристика 
контингента воспитанников, описание традиционных событий, 
праздников, мероприятий с учетом специфики дошкольной обра¬ 
зовательной организации. Интересно, что такой показатель, как 
«описание способов и направлений поддержки детской инициа¬ 
тивы, особенностей взаимодействия педагогического коллектива 
с семьями воспитанников» находится на последнем месте ранжи¬ 
рованного списка. При этом в практике данные аспекты вызывают 
наибольшие затруднения. Возможно, педагоги недооценивают 
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важность создания условий для поддержки самостоятельности, 
активности и инициативности в детском саду. 

Таким образом, можно предположить, что «хорошая» образова¬ 
тельная программа, по мнению педагогов-практиков, это: 

• программа, ориентированная на «структурные» характери¬ 
стики, в первую очередь — соответствие структуре программы, 
заданной в стандарте дошкольного образования; 

• программа, ориентированная на педагога (в этом случае 
в центре внимания находится воспитатель, ему принадлежит 
инициатива, он задает образцы действий, причем для всех де¬ 
тей одинаковые и одинаково; интересы, индивидуальные 
особенности детей, как правило, не учитываются). 

Редки мнения (особенно среди воспитателей), что «хорошая» 
ООП ДО —это программа, ориентированная на ребенка (предо¬ 
ставляет детям необходимые вызовы, интересна детям, соответ¬ 
ствует уровню развития детей, учитывает культуру и язык детей, 
охватывает все области развития). 

Мы зафиксировали единичные случаи ориентации на семью 
ребенка, учета мнений ближайшего социального окружения, 
местного сообщества. Каких-либо высказываний об образова¬ 
тельной программе ДОО в ракурсе «ориентированности на науч¬ 
ные исследования» (теоретические основы, исследования, дока¬ 
зывающие эффективность программы) мы не зафиксировали. 

Также мы не обнаружили мнений педагогов о качестве про¬ 
граммы, связанных с ориентацией на долгосрочные результаты: 
не формулируются высокие ожидания от обучения детей. 

В то время как международные практики демонстрируют нам 
несколько иной опыт и практику образовательных программ, они 
являются скорее рамочными и ориентированными на ребенка. 

Приведенные данные позволяют утверждать, что образователь¬ 
ная программа дошкольных учреждений не стала ни программой 
действий педагогического коллектива, ни механизмом развития 
обустройства работы детского сада, а является документом «для 
отчета». Скорее всего это обусловлено устройством существую¬ 
щей отчетности в системе образования: «что спрашивают, то и де¬ 


лаем». 
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Т.А. Юстус 1 

КОНКУРСЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО МАСТЕРСТВА 
КАК СРЕДСТВО ВНЕДРЕНИЯ СТАНДАРТА 
ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 


Центр дошкольного образования Красноярского Института 
повышения квалификации и коллектив детского сада «Журавушка» 
реализуют большой проект под названием «Создание условий для 
становления инициативности дошкольников в детском саду». Раз¬ 
работана модель создания условий для развития инициативности, 
критерии качества ее реализации, описаны ключевые методиче¬ 
ские и идеологические компоненты модели 2 , организованы ста- 
жировочные площадки и написаны соответствующие программы 
повышения квалификации. Нам кажется, мы научились создавать 
«правильную» среду в группах, условия для развития игры и мало- 
помалу двигаемся в сторону полноценной организации образова¬ 
тельной деятельности с учетом интересов детей. К 2015 г. у нас уже 
было несколько очень хороших, соответствующих модели групп, 
однако задача стояла куда более масштабная — изменить жизнь «в 
сторону стандарта» в детских садах по всему краю. 

Одним из способов стало объединение в сеть детских садов, за¬ 
интересованных в развитии инициативности. На многочислен¬ 
ных официальных совещаниях, семинарах, конференциях посто¬ 
янно поднималась тема инициативности, это становилось мод¬ 
ным трендом, но что такое «инициативность» — мало кто понимал. 
В этом и заключалась большая опасность: популярность идеи без 
толкового ее освоения грозила «подделками» плохого качества. 
Сеть, под которой мы понимали сообщество единомышленников 
и партнеров, надо было организовывать быстро. А для этого нуж¬ 
на внятная постановка задачи и способов ее решения. Заметим, 
что речь идет о Красноярском крае, где расстояние между детски - 


1 Юстус Татьяна Ивановна — кандидат психологических наук, доцент, руководи¬ 
тель структурного подразделения детский сад «Журавушка» МАОУ КУГ № 1 — 
«Универе», г. Красноярск. 

2 См.: Юстус Т.И., Короткова Ю.А., Кривецкая Е.А., Дударева А.И., Матве- 
юк Н.М. Создание условий для становления инициативности дошкольников в дет¬ 
ском саду: метод, рекомендации. Красноярск, 2015. 
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ми садами, расположенными на севере, и детским садами на юге 
достигает 3000 км, в отдаленные населенные пункты из краевого 
центра можно добраться только на самолете. 

Мы придумали несколько способов объединения единомыш¬ 
ленников, остановимся подробно на одном из них — системе про¬ 
фессиональных конкурсов. 

Для большей части нашей команды сама идея собственно кон¬ 
курсов далеко не симпатична: мы не любим идею конкуренции 
между детьми, считаем ее нецелесообразной для младшего возрас¬ 
та, также не хотели бы втягивать в конкуренцию и взрослых. К со¬ 
жалению, часто оказывается, что профессиональные конкурсы в 
образовании — это соревнование в умении соответствовать крите¬ 
риям конкурса, а не оценка реальной деятельности педагогов. Мы 
же искали способы «увидеть», что на самом деле происходит в са¬ 
дах, которые считают, что создают условия для инициативности. 
Как узнать, что делается? Посмотреть на то, что коллеги считают 
лучшим примером реализации модели. 

По сути, нам нужно было устроить большое мероприятие, где 
можно похвастаться успехами, и формат конкурса для этого очень 
подходил. Важно было так задать его условия, чтобы участники 
ожидали оценки экспертным сообществом, а не наград. Поэтому 
наград в наших конкурсах нет. Есть благодарственное письмо за 
участие или благодарственное письмо за победу. Статус, который 
ценен, по сути, только в нашем «сообществе единомышленников». 

С 2015 г. мы придумали и опробовали три разных конкурса: 
«Как мы меняемся» — на вариативность и гибкость предметной 
среды в группах, «Мои открытия» — конкурс детских проектов, 
«Мир понарошку» — на создание условий для свободной игры де¬ 
тей в группах. Что-то получилось сразу, где-то положение и усло¬ 
вия пришлось серьезно пересматривать. «Как мы меняемся» про¬ 
ходит ежегодно и лучше других отработан. Поэтому дальше речь 
пойдет о нем. 

Приведем практически полностью содержательную часть ин¬ 
формационного письма о конкурсе, которое получали участники, 
надеемся, из него будет понятен и замысел, и формат. 

Центр дошкольного образования ИПК проводит конкурс гиб¬ 
кости предметной среды детского сада «Как мы меняемся». 

Цель конкурса. Поиск оптимальных решений по организации 
пространства типовых групп детских садов с точки зрения форми¬ 
рования инициативности детей. 
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Мы надеемся, что смотр-конкурс позволит вам продвинуться 
в развитии организации пространства в группах детей дошкольно¬ 
го возраста. Среда должна отвечать детскому интересу, позволять 
детям самостоятельно выбирать виды деятельности и обустраи¬ 
вать пространство для реализации собственного замысла. 

Правила конкурса. Конкурс является длительным и проводится 
дистанционно. 

На протяжении всего срока воспитатели, реализуя в своих груп¬ 
пах ФГОС, составляют фотохронику перемен в среде группы. 
Каждая группа оснащена различными уголками (центрами, зона¬ 
ми — экспериментирования, игры, творчества, тишины), к тому 
же в ней есть места для режимных моментов (приемная, спальня, 
обеденное место). Все эти места не должны быть стационарными, 
а быть гибкими и изменяемыми в зависимости от того, чем живет 
группа в данный момент, какую тему она изучает, чем заинтересо¬ 
ваны дети сегодня. Сегодня это место выглядит таким образом, 
а через неделю, или завтра, или через час может измениться до не¬ 
узнаваемости, потому что так нужно согласно проектному, иссле¬ 
довательскому или игровому замыслу детей или воспитателей. 
В зависимости от того, что ведет сейчас за собой детей — тема про¬ 
екта, игровая задумка, спонтанный вопрос, — меняется вид всей 
группы или какого-то небольшого уголка. 

Например, если это общегрупповой проект, то перемены затро¬ 
нут всю среду. Если это игра, то только место, где она разворачи¬ 
вается (причем это не обязательно игровая зона). А при спонтан¬ 
ном вопросе ребенка это может отразиться в его собственной ми¬ 
ни-презентации найденного ответа или в проведенном на занятии 
эксперименте. 

Оформление материалов. Фотохроника оформляется в презента¬ 
цию согласно следующему формату. 

В заголовке слайда — место (игровая, приемная, спальня, уго¬ 
лок экспериментирования, творческий уголок и т.п.). Далее — 
фото, подпись: дата, время и небольшое описание того, что в этот 
момент на фото (какая деятельность и в ответ на какой детский 
вопрос-интерес, чей это замысел, чья реализация). 

Чтобы место было засчитано жюри как изменяемое, необходи¬ 
мо минимум три фото с разными идеями, реализованными в нем. 
Количество мест и фотографий каждого из них от группы не огра¬ 
ничено. Готовая презентация высылается организаторам на элек¬ 
тронную почту. 
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Критерии оценки: 

1) гибкость — одно и то же место используется то для одного, то 
для другого, но различие явлено для детей (игровой уголок 
может стать исследовательской площадкой, где можно по¬ 
строить макет чего-либо). Минимум три фотографии одного 
места с разными действиями детей в нем; 

2) изобретательность воспитателя — оригинальное решение по 
изменяемости пространства группы; 

3) детская самостоятельность — возможность для действительно 
самостоятельного выбора детьми места и его преобразования 
для своего действия; 

4) находчивость — использование мест группы, которые тради¬ 
ционно для работы с детьми не используются; 

5) оснащенность — наличие легких ширм, перегородок, мягких 
модулей, досок, мольбертов или тумб на колесах, легких кон¬ 
тейнеров; 

6) насыщенность жизни группы — достаточно большое количе¬ 
ство различных моментов из жизни группы, запечатленных 
во многих уголках. 

По оценкам жюри будет составлен общий рейтинг групп (имен¬ 
но групп, а не детских садов) и выявлены призеры и победители. 

Итак, все, что требовалось воспитателю — фотографировать 
одно и то же место в группе в разных вариантах его использования. 
От первой рассылки до последнего дня подачи материалов у участ¬ 
ников было 6 недель. 

В первый год на участие были заявлены 23 группы. И наша не¬ 
большая лаборатория с легкостью справилась с оценкой материа¬ 
лов. Мы поговорили с участниками и уточнили некоторые детали 
в «положении». Мы анализировали материалы и понимали наибо¬ 
лее трудные «места» в создании гибкой предметной среды, чему 
были посвящены вебинары по итогам конкурса и разного рода се¬ 
минары по развитию РППС. Тем временем модель образователь¬ 
ных условий становления инициативности дошкольников стала 
реализовываться гораздо шире. И на следующий год число участ¬ 
ников конкурса выросло до 83. Качество материалов, к нашей 
большой радости, в целом значительно улучшилось. Хотя появи¬ 
лись и новые участники, чьи материалы далеко не всегда «попада¬ 
ли в идеологию». Готовя конкурс следующего года, мы понимали, 



ТА. Юстус. Конкурсы профессионального мастерства 


257 


что своими силами не сможем проэкспертировать все материалы — 
так появился «отборочный этап». Теперь конкурс должен пройти 
внутри детского сада, а на краевой уровень выставлялась презента¬ 
ция только одной группы. Таким образом, мы можем примерно 
оценить общее число участников — их было не менее 130 (на крае¬ 
вой этап прислали 27 заявок). 

По итогам каждого конкурса эксперты составляли презента¬ 
цию наиболее успешных разработок, что подарило бесценный для 
практиков методический материал: многочисленные фото с удач¬ 
ными решениями и комментарии к ним — прекрасный инстру¬ 
мент для формирования нового взгляда на управление предмет¬ 
ной средой детского сада. Важно, что мы не указывали «как по¬ 
беждать в конкурсе» или «что лучше соответствует критериям по 
мнению жюри», мы старались показывать, как по-разному можно 
работать со средой в группе, как преодолевать массу ограничений 
типовой планировки и тяжелой мебели, позволяя детям реализо¬ 
вывать свои замыслы. Все эти материалы после конкурсов доступ¬ 
ны на сайте Института повышения квалификации и остаются по¬ 
пулярными у коллег 1 . 

Вебинары также позволяют отвечать на вопросы здесь и сейчас 
и потому хорошо отражают типичные установки или возражения, 
показывают, что уже «преодолено», а где необходимы разработки. 
Это задает вектор для деятельности нашего Центра дошкольного 
образования и всех, кто включился в сеть по реализации модели об¬ 
разовательных условий становления инициативности дошкольни¬ 
ков. 

Мы обнаруживаем эффекты от такой работы не только в предо¬ 
ставляемых участниками материалах, но и на других мероприяти¬ 
ях, где практиками из нашей сети презентуется их опыт, видим, 
что получается «сдвигать» мышление воспитателей и администра¬ 
торов так, чтобы дети чувствовали себя хозяевами, а не гостями 
в группе, где проводят так много времени. А ведь это очень ценно 
для формирования инициативности. 

Итак, конкурсы по конкретным умениям могут стать инструмен¬ 
том качественных изменений в группах «в сторону стандарта». Для 
этого важно, чтобы они были частью системной работы, где есть: 

• полноценная модель — картинка, чего именно мы хотим ви- 


1 \ѵ\ѵ\ѵ.кірк.га — раздел Вебинары. Е-таі1: уизШ8@ипіѵег8.зи. 
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деть в группах; 

• опыт ее реализации и описание в текстах; 

• тесные связи между теми, кто реализует и пробует; 

• хорошие способы обучения — например в формате стажиро¬ 
вок. 

Сам же конкурс будет эффективен при определенных условиях, 
которые мы обнаружили практическим путем: 

1) конкурс должен быть неформальным. Наш способ добиться 
этого — определить конкретное умение, конкретную профес¬ 
сиональную задачу, которой он посвящен. Чем точнее она 
определена, тем лучше; 

2) критерии для оценки должны быть известны заранее и мак¬ 
симально прозрачны. Понятия, которые используются при 
описании, — однозначны, или есть ссылки на тексты, объяс¬ 
няющие их значения; 

3) (но, наверное, это должно быть номером один) для участия 
в конкурсе не нужно организовывать специальной деятель¬ 
ности. Должен быть очень короткий путь от ежедневной 
жизни группы до готовых к отправке конкурсных материа¬ 
лов; 

4) после конкурса всем участникам должна быть доступна об¬ 
ратная связь. Вебинары — только один из вариантов, навер¬ 
ное, можно придумать и другие реалистичные способы каче¬ 
ственной экспертной оценки материалов для участников; 

5) конкурс должен быть регулярным. Это выставка достижений, 
источник свежих идей друг для друга. Это мерка, относитель¬ 
но которой можно смотреть на свое продвижение. Поэтому 
она должна быть доступна для каждого и на постоянной ос¬ 
нове. 

Мы мечтаем об общей платформе для более легкого доступа 
к выдающимся материалам, о возможности удобного живого об¬ 
суждения всеми участниками того, что увидели. Ведь наша цель — 
поделиться хорошими идеями с максимальным числом хороших 
людей. Зачем? Чтобы в детских садах произошли настоящие пере¬ 


мены. 
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ГОТОВНОСТЬ К ШКОЛЕ 

В ПРЕДСТАВЛЕНИЯХ РОДИТЕЛЕЙ И ПЕДАГОГОВ 


В центре исследования вопрос о том, каковы представления 
о готовности к школе у разных участников образовательного про¬ 
цесса. Мы предположили, что, несмотря на индивидуальные раз¬ 
личия, представления о школьной готовности определяются сход¬ 
ной позицией людей, принадлежащих к одной группе — а именно 
родителей, воспитателей дошкольных учреждений и учителей на¬ 
чальных классов. Исследование было проведено в 2014—2015 гг., 
в нем приняли участие 127 испытуемых из трех регионов Россий¬ 
ской Федерации (данные о составе представлены в табл. 1). 


Данные об опрошенных 


Таблица 1 



Москва, 

количество 

опрошенных 

Красноярск, 

количество 

опрошенных 

Ямал 

(г. Салехард), 
количество 

опрошенных 

Средний 
возраст, лет 

% имеющих 
высшее 
образование 

Общее 

количество 

опрошенных 

Родители 

13 

21 

14 

35,0 

(25-44) 

62,5 

48 

Воспитатели 

п 

18 

19 

40,5 

(20-62) 

60,0 

48 

Учителя 

7 

10 

14 

45,4 

(28-64) 

92,9 

31 

Всего 

31 

49 

47 

В 

среднем 

39,4 

В 

среднем 

68,6 

127 


Анкета, предложенная участникам исследования, затрагивала 
два аспекта школьной готовности. Первый из них —портрет ре¬ 
бенка, переходящего на новую образовательную ступень. Кон¬ 
кретные вопросы касались качеств, описывающих идеального вы- 

1 Юдина Елена Георгиевна — кандидат психологических наук, профессор, заве¬ 
дующая кафедрой управления дошкольным образованием факультета «Менед¬ 
жмент в сфере образования » МВШСЭН; Кричевец Елизавета Анатольевна — канди¬ 
дат психологических наук, преподаватель факультета «Менеджмент в сфере обра¬ 
зования» МВШСЭН. 
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пускника детского сада и, напротив, ребенка, не готового к школе, 
а также возраста, в котором нужно детей отдавать в школу. Второй 
аспект, затронутый в анкете, —задачи дошкольного образования 
(а именно задачи подготовительной к школе группы детского сада, 
специальные занятия по подготовке к школе, отношение респон¬ 
дентов к тестированию при поступлении в школу). 


Портрет ребенка, готового к школе 

Респондентам предлагалось проранжировать ряд качеств, ха¬ 
рактеризующих выпускника детского сада, по их важности. Каче¬ 
ства были следующие: самостоятельность (утверждение «Ребенок 
сам обслуживает себя»), учебные навыки («Читает, считает»), об¬ 
щее развитие («Имеет грамотную речь и хороший кругозор»), фи¬ 
зиологическая готовность («Умеет выдерживать нагрузки»), соци¬ 
альные мотивы учения («Хочет стать школьником»), коммуника¬ 
тивные навыки («Любит и умеет общаться с детьми и со взрослыми»), 
познавательная мотивация («Хочет узнавать новое»), произволь¬ 
ное поведение («Может выполнять требования педагога») (табл. 2). 


Таблица 2 

Результаты ранжирования качеств выпускника детского сада 
и средние ранги 


Место 

Родители 

Воспитатели 

Учителя 

1 

Общее развитие 3,31 

Познавательная 

Познавательная 



мотивация 3,00 

мотивация 3,76 

2 

Коммуникативные 

Социальные мотивы 

Коммуникативные 


навыки 3,75 

учения 3,75 

навыки 3,90 

3 

Самостоятельность 

Коммуникативные 

Самостоятельность 


4,05 

навыки 3,97 

3,93 

4 

Познавательная 

Общее развитие 4,08 

Произвольное 


мотивация 4,63 


поведение 4,17 

5 

Физиологическая 

Самостоятельность 

Социальные мотивы 


готовность 4,78 

4,31 

учения 4,21 

6 

Произвольное 

Коммуникативная 

Физиологическая 


поведение 4,83 

готовность 4,42 

готовность 4,76 

7 

Социальные мотивы 

Произвольное 

Общее развитие 4,76 


учения 5,27 

поведение 4,81 


8 

Учебные навыки 5,29 

Учебные навыки 7,25 

Учебные навыки 6,52 
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Итак, данные, полученные по группам, частично оказались 
близкими, частично — различаются. Так, опрошенные из всех трех 
групп довольно высоко оценили роль коммуникативных навыков. 
Интересно отметить, что все три группы респондентов придают 
не слишком большое значение физиологической готовности, от¬ 
водя ей с 5-го по 7-е места по степени важности, и еще меньшее — 
учебным навыкам: все три группы дружно отдали этому качеству 
последнее место 1 . 

Мы обнаружили и различия в позициях родителей и педагогов. 
В частности, педагоги, и особенно воспитатели, придают бо лыиее 
значение мотивационной составляющей школьной готовности, 
а родители выдвигают на первое место уровень общего развития 
ребенка. Это различие представляется нам весьма показательным 
и в конечном счете может быть связано с различными установка¬ 
ми педагогов и родителей по отношению вообще к законам раз¬ 
вития ребенка дошкольного или младшего школьного возраста. 
Именно по показателям, связанным с мотивацией и с общим раз¬ 
витием, выявился ряд статистически значимых различий между 
группами 2 (рис. 1). 


1 Последний результат интересно сопоставить с устойчиво бытующей среди пе¬ 
дагогов уверенностью, что большинство родителей в последние десятилетия на¬ 
целены на обязательное систематическое обучение детей дошкольного возраста 
чтению, счету, письму, что, по мнению воспитателей, выливается в постоянные 
требования к дошкольным учреждениям обеспечить именно такую подготовку де¬ 
тей к школе. Данные, полученные нами, позволяют усомниться в достоверности 
этого бытующего среди педагогов стереотипа. 

2 При анализе данных был использован метод дисперсионного анализа 
(АМОѴА) с апостериорными сравнениями (поправка Бонферрони). Здесь и далее 
приводятся данные по всей выборке, но были выявлены также и статистически 
значимые и субзначимые различия между группами в отдельных регионах. 

По оценке роли познавательной мотивации выявлены значимые различия меж¬ 
ду группами воспитателей и родителей (р = 0,001), а также объединенной группой 
педагогов (воспитатели и учителя вместе) и группой родителей (р = 0,001). Родите¬ 
ли придают гораздо меньшее значение познавательной мотивации, чем педагоги, 
особенно воспитатели, для которых познавательная мотивация оказалась самой 
важной в представлении о школьной готовности ребенка. Что касается роли соци¬ 
альной мотивации , то она также меньше воспринимается родителями как важная 
для школьной готовности по сравнению с воспитателями (различия между группа¬ 
ми значимы на уровне р = 0,021), а также по сравнению с объединенной группой 
педагогов (различия значимы на уровне р = 0,007). Общее развитие оценивается 
родителями выше, чем учителями (уровень значимости р = 0,024), а также чем объ¬ 
единенной группой педагогов (р = 0,017). 
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■ Познавательная мотивация □ Социальные мотивы учения 

□ Общее развитие н Учебные навыки 

Рис. 1. Качества ребенка, готового к школе, значимые различия между 
группами (средние ранги по группам) 

Таким образом, по отношению ко всем трем группам качеств 
родители отличаются от педагогов; при этом сходство профилей 
предпочтений у педагогов разных ступеней в отличие от профиля 
предпочтений у родителей. 

Обращают на себя внимание различия между группами по от¬ 
ношению к «учебным навыкам» («Читает, считает»). Хотя и родите¬ 
ли, и педагоги оценили его одинаково низко с точки зрения важ¬ 
ности для школьной готовности, однако при этом обнаружились 
значимые различия по внутригрупповой согласованности относи¬ 
тельно значимости учебных навыков между родителями, с одной 
стороны, и педагогами —с другой 1 . Так, воспитатели присваивали 
этому качеству ранг не выше 5-го, при этом 80,6% воспитателей — 
не выше 7-го. Родители же приписывали ему все ранги, от 1-го 
до 8-го, причем больше четверти всей группы родителей ставили 
ранги от 1-го до 3-го; учителя занимают промежуточное положе¬ 
ние между этими двумя группами. Большой разброс в оценке роли 
учебных навыков показывает, что среди родителей нет общего 
мнения по вопросу об их важности —в отличие от воспитателей, 
имеющих вполне сформированную профессиональную точку зре¬ 
ния. 

Полученные данные в целом свидетельствуют, что наряду с со¬ 
гласованными представлениями о качествах ребенка, готового 
к школе — например о важности развития у ребенка коммуника- 

1 р = 0,000 между родителями и педагогами, р = 0,000 между родителями и вос¬ 
питателями и р = 0,024 между родителями и учителями. 
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тивных способностей и об относительной неважности физиоло¬ 
гической готовности и владения учебными навыками, —также от¬ 
мечаются и значимые различия между группами родителей и пе¬ 
дагогов в их представлениях о ребенке, который готов к школе. 
С другой стороны, мы не видим здесь резких расхождений в оцен¬ 
ке важности того или иного качества между родителями и педаго¬ 
гами (исключение составляют только параметры «общее разви¬ 
тие» и «социальные мотивы учения»). Скорее, речь идет о разных 
«стратегиях» приоритетности: у педагогов мы видим четко выра¬ 
женные приоритеты, у родителей же профиль более сглажен, по¬ 
хоже, им почти в равной степени кажутся важными все предлага¬ 
емые качества. 

Отсутствие принципиальных расхождений, с одной стороны, по¬ 
зволяет обеим группам — родителям и педагогам —оставаться 
в поле диалога, обсуждая стратегии подготовки детей к школе, не¬ 
смотря на существующие различия в приоритетах. С другой сторо¬ 
ны, такие результаты могут свидетельствовать о неуверенности ро¬ 
дителей детей дошкольного возраста относительно важности того 
или иного качества, в результате чего они склонны выбирать, как 
уже отмечалось, стратегии подготовки ребенка к школе по принци¬ 
пу «на всякий случай все сразу». Этот вывод подтверждается рас¬ 
пространенной в последнее время практикой разнообразных, при 
этом порой дублирующих друг друга, перегружающих ребенка за¬ 
нятий, в которые родители часто вовлекают детей, стремясь «воору¬ 
жить» их как можно большим количеством возможностей. Доми¬ 
нирующая у родителей в нашем исследовании ценность общего 
развития, под которым понимается так называемая разносторон¬ 
ность, как нельзя лучше вписывается в эту картину 1 . 

Чтобы убедиться в устойчивости, непротиворечивости выявлен¬ 
ных представлений, а также выяснить степень их отрефлексирован- 
ности, мы предложили участникам исследования определить наибо- 


1 Нельзя не заметить, что описанная установка в определенном смысле является 
ответом на действительно существующий, свойственный современной социокуль¬ 
турной ситуации тренд неопределенности, который и порождает отсутствие уве¬ 
ренности у родителей. Этот тренд касается не только школы, однако система об¬ 
разования испытывает его на себе в высокой степени. Неоднократно повторяющи¬ 
еся реформирующие действия в системе образования, носящие «нащупывающий» 
характер, вызывают у семьи раздражение, но в не меньшей степени также неуве¬ 
ренность и страх. Описанная стратегия, безусловно, выбирается родителями как 
способ противостоять неопределенности и уменьшить страх (см.: Бек У. Общество 
риска. На пути к другому модерну. М.: Прогресс-Традиция, 2000). 
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лее важные симптомы отсутствия школьной готовности, составляя 
портрет ребенка, не готового к школе. Мы исходили из предположе¬ 
ния, что представление респондентов о школьной готовности может 
быть как устойчивым и непротиворечивым, так и колеблющимся, 
подверженным разнообразным влияниям, внутренне противоречи¬ 
вым, и эта характеристика так или иначе найдет свое отражение в от¬ 
ношении респондентов к противоположному понятию. 

Респонденты должны были из четырех качеств, характеризующих 
ребенка, не готового к школе, выбрать не более двух. Варианты каса¬ 
лись следующих конструктов: физиологическая готовность («Не мо¬ 
жет усидеть за партой, отвлекается»), социальная или познаватель¬ 
ная мотивация («Хочет играть, а не учиться»), самостоятельность, 
произвольное поведение («Не может сам подготовиться к уроку, вы¬ 
полнить задание до конца»), учебные навыки и общее развитие («Не 
умеет читать, считать, невнятно разговаривает») (табл. 3). 

Таблица 3 

Важнейшие компоненты школьной готовности, по результатам составления 
портрета ребенка, не готового к школе (% участников исследования, 
выбравших то или иное утверждение) 



Физиологиче¬ 
ская готов¬ 
ность 

Социальная 
или познава¬ 
тельная 

мотивация 

Самостоя¬ 

тельность 

и произволь¬ 
ное поведение 

Учебные 

навыки 
и общее 
развитие 

Родители 

74 

32 

41 

35 

Воспитатели 

64 

73 

35 

17 

Учителя 

74 

90 

16 

13 


Итак, мнения опрошенных из всех групп совпали в высокой 
оценке роли физиологической готовности. Сравнивая этот резуль¬ 
тат с оценкой роли физиологической готовности при формирова¬ 
нии портрета ребенка, готового к школе, мы видим явное проти¬ 
воречие, которое, возможно, объясняется более жесткими усло¬ 
виями выбора в данном случае по сравнению с предыдущим. Так 
или иначе точкой консенсуса между всеми тремя группами ре¬ 
спондентов в случае описания ребенка, не готового к школе, явля¬ 
ется именно физиологическая неготовность. 

В сущности, респонденты, определяя качества ребенка, не го¬ 
тового к школе, фиксируют свое представление о школьной го¬ 
товности «от противного», т. е. указывают на качества, которых 
не должно бытъ у готового к школе ребенка. Выбирая из ограни¬ 
ченного набора, они, таким образом, определяют физиологиче- 
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скую готовность как качество, необходимое для школьной готов¬ 
ности, коль скоро все группы считают, что физиологическая него¬ 
товность обязательно характерна для не готового к школе ребенка. 
То есть без физиологии нельзя, с этим согласны все группы ре¬ 
спондентов. Однако необходимость не обязательно означает пер¬ 
востепенную значимость. Возможно, тут имеет место представле¬ 
ние респондентов, что, хотя физиологическая готовность обяза¬ 
тельна, она в то же время является «фоновой» характеристикой 
и порождается, скорее, естественными процессами созревания, 
чем зависит от активных действий взрослых. Это в определенном 
смысле подтверждает предположение о связи представлений 
о школьной готовности собственно с действиями по подготовке 
детей к школе. Важно заметить, что эта скрытая установка одина¬ 
кова у всех групп респондентов, хотя в силу разных их исходных 
позиций выбор может оказаться разным: педагоги обращают 
больше внимания на те качества, которые оказываются результа¬ 
том их профессиональных действий (познавательная и социаль¬ 
ная мотивация детей), в то время как родители озабочены резуль¬ 
татом своих действий — общим развитием ребенка. 

При выборе педагоги, в отличие от родителей, как и при ответе 
на первый вопрос, гораздо выше оценивают значение мотиваци¬ 
онной готовности. Различия между группами статистически зна¬ 
чимые 1 . Кроме того, оказалось, что, хотя опрошенные относи¬ 
тельно невысоко оценивают роль учебных навыков и общего разви¬ 
тия, однако оценка родителей существенно выше, чем у педагогов 2 . 
Выявлено также различие по оценке роли самостоятельности 
и произвольного поведения : учителя оценивают их ниже, чем роди¬ 
тели 3 и воспитатели 4 (рис. 2). 


1 Совокупность выборов всех трех групп была обработана методом таблиц сопря¬ 
женности со статистикой Хи квадрат (х 2 ). Поскольку в этом методе не предусмотре¬ 
но апостериорных сравнений, мы произвели попарные сравнения групп теми же 
таблицами с поправкой на непрерывность (надо иметь в виду, что уровень значимо¬ 
сти в этом случае занижается). Значимые различия — между родителями и учителя¬ 
ми ІХ 2 = 23,50; р = 0,000), между родителями и воспитателями (х 2 = 14,41; р = 0,000), 
родителями и педагогами (х 2 = 26,6; р = 0,000); между воспитателями и учителями 
различие субзначимое (х 2 = 2,54; р = 0,052). 

2 Наблюдаются различия относительно значения этого качества между родите¬ 
лями и педагогами (х 2 = 5,34; р = 0,011), родителями и учителями (х 2 = 3,54, р = 0,028), 
родителями и воспитателями (х 2 = 3,16; р = 0,037). 

3 Х 2 = 4,36; р = 0,017. 

4 X 2 = 2,59; р = 0,052. 
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100 



Родители Воспитатели Учителя 

■ Мотивация 

И Самостоятельность и производительность 

■ Учебные навыки и общее развитие 

Рис. 2. Качества ребенка, не готового к школе, по оценке которых были 
выявлены статистически значимые различия между группами 
(% респондентов, выбравших то или иное качество) 

Таким образом, данные, полученные по обоим вопросам, ча¬ 
стично сходны, частично различаются. Мы обнаружили, что педа¬ 
гоги гораздо выше ценят роль учебной мотивации у детей, готовя¬ 
щихся стать школьниками, чем родители; при этом родители не¬ 
сколько выше, чем педагоги, оценивают значение учебных 
навыков детей. Такие качества, как коммуникативное развитие 
и физиологическая готовность оцениваются опрошенными 
из трех групп примерно одинаково, а вот роль произвольности 
и самостоятельности оказалась неоднозначной с точки зрения ре¬ 
спондентов. В вопросе о качествах ребенка, готового к школе, ро¬ 
дители и учителя довольно высоко оценили роль самостоятельно¬ 
сти, в отличие от воспитателей, которые придают ей умеренное 
значение, а что касается произвольности, то родители солидарно 
с воспитателями ставят произвольность довольно низко, а учите¬ 
ля—несколько выше. При ответе на вопрос о качествах ребенка, 
к школе не готового, учителя оценили оба эти качества ниже, чем 
респонденты из других групп. 

Участникам исследования был также предложен вопрос о том, 
в каком возрасте детей надо отдавать в школу (варианты —от 5,5 
до 8 лет). Оценка респондентами возраста начала школьного обу¬ 
чения довольно сильно связана с их представлениями о школьной 
готовности вообще, поскольку демонстрирует, что для них являет¬ 
ся приоритетным —детское развитие в рамках возрастной нормы 
или систематическое обучение в школе само по себе. Важно при 
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этом понимать, что мы спрашивали наших участников о готовно¬ 
сти к существующей в нашем обществе школе, т. е. к школе, в ос¬ 
новном построенной по классно-урочному принципу и с тради¬ 
ционно подготовленными учителями, образ которой есть у каж¬ 
дого нашего респондента на основе его собственного опыта. Мы 
могли ожидать, что, например, готовность родителей отдать ре¬ 
бенка в очевидно еще дошкольном возрасте в школу с высокой 
вероятностью будет означать, что ценность включения ребенка 
в школу как в социальный институт доминирует у таких респон¬ 
дентов над решением задач дошкольного возраста. С другой сто¬ 
роны, напротив, выбор семи лет, как возраста начала обучения 
в школе, скорее будет свидетельствовать об убеждении, что начало 
школьного обучения должно опираться на достижения дошколь¬ 
ного возраста и не должно мешать решению задач дошкольного 
периода детства. Результаты представлены в табл. 4. 

Таблица 4 

Распределение ответов участников исследования на вопрос о возрасте, 
в котором детей нужно отдавать в школу, % 



5,5 лет 

6 лет 

6,5 лет 

7 лет 

7,5 лет 

8 лет 

Родители 

- 

- 

14,9 

78,7 

6,4 

- 

Воспитатели 

- 

4,3 

6,5 

87,0 

2,2 

- 

Учителя 

- 

- 

6,5 

83,9 

9,6 

- 

Вся выборка 

- 

1,6 

9,7 

83,1 

5,6 

- 


Итак, мы обнаружили, что никто из наших респондентов не вы¬ 
брал 5,5 лет в качестве возраста начала школьного обучения, 
и только среди воспитателей 4,3% выбрали вариант «6 лет». Более 
того, только 9,7% всех респондентов считают, что правильно от¬ 
давать детей в школу в возрасте 6,5 лет. Это представляется осо¬ 
бенно интересным, поскольку согласно Закону «Об образовании 
в РФ» возраст начала школьного обучения имеет нижнюю грани¬ 
цу именно в 6,5 лет, причем этот факт широко известен. Иначе 
говоря, более 88,7% наших респондентов из всех групп не соглас¬ 
ны с этой официально принятой нормой. 

Подавляющее большинство участников исследования считают, 
что детей нужно отдавать в школу в возрасте 7 лет. Различия между 
группами (А1МОѴА) статистически не значимы. Если участники 
исследования давали какие-то комментарии по поводу своего вы¬ 
бора, то выбор ответа «7 лет» объяснялся чаще всего созревани¬ 
ем — физическим, физиологическим, психологическим, интел- 
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лектуальным — ребенка к этому возрасту Кроме того, были обо¬ 
снования и исходя из школьных условий: «В случае российского 
образования с жестким сидением за партой по 45 минут четыре 
урока —не раньше 7 лет, а если уроки более короткие, атмосфера 
более свободная (дети могут сидеть на полу, нет жестких рамок по¬ 
ведения, больше творческих уроков), —то можно и с 6 лет» (роди¬ 
тель, Москва). Выбор вариантов «6» и «6,5 лет» обосновывался 
живым восприятием и познавательным интересом детей этого 
возраста. 

Интересно также заметить, что есть некоторое количество ре¬ 
спондентов, которые считают нормальным для начала школьного 
обучения возраст 7,5 лет (5,6% респондентов из всех групп), что 
в принципе соотносится с нормой закона, согласно которой верх¬ 
няя граница возраста начала школьного обучения составляет 8 лет. 
Очевидно, что возраст в 8 лет введен для особых случаев, причем 
наши респонденты с этим, судя по всему, согласны, поскольку 
этот возраст, как и возраст 5,5 лет, не выбрал никто. 

Итак, ребенок, готовый к школе, это, по мнению большинства 
наших респондентов, семилетка, общительный, стремящийся хо¬ 
дить в школу, более или менее самостоятельный. Педагоги еще от¬ 
мечают наличие у этого ребенка познавательного интереса, 
в то время как родителям больше хотелось бы, чтобы у него был 
высокий уровень общего развития, а кое-кто из родителей считает 
важным наличие учебных навыков. 

Задачи дошкольного образования 

Несколько вопросов анкеты были посвящены тому, что нужно 
делать, чтобы подготовить детей к школе. Так, педагогам и роди¬ 
телям было предложено выбрать наиболее важные задачи подго¬ 
товительной группы детского сада («Чем, по вашему мнению, не¬ 
обходимо в первую очередь заниматься в подготовительной груп¬ 
пе детского сада?»), не более двух из семи предъявленных задач. 
Список задач был следующий: игра, интеллектуальное развитие, 
художественно-эстетическое развитие, развитие личности, охра¬ 
на и укрепление здоровья, коммуникативное развитие, дополни¬ 
тельная подготовка к школе. Результаты представлены в табл. 5. 

Итак, относительной «точкой согласия» для участников из всех 
трех групп при оценке важности образовательных задач для детей 
старшего дошкольного возраста является развитие их коммуника- 
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Таблица 5 

Важнейшие задачи подготовительной группы детского сада по мнению 
опрошенных из трех групп (% респондентов, выбравших ту или иную задачу) 



Игра 

Интел. 

разе. 

Худ.-эст. 

разе. 

Разе. 

личн. 

Охр. 
и укрепл. 
здоровья 

Комму- 

ник. 

разе. 

Доп. 

подг. 

к школе 

Родители 

3 

56 

13 

41 

9 

38 

38 

Воспитатели 

13 

26 

5 

47 

47 

44 

11 

Учителя 

9 

61 

4 

17 

30 

52 

26 


тивных навыков. При этом своеобразной негативной «точкой со¬ 
гласия» является отношение всех участников к игре: все группы 
ставят игру внизу списка задач, что само по себе является важным 
фактом, поскольку дети, о которых идет речь, являются пока еще 
дошкольниками по своему психологическому статусу. Кроме того, 
родители и учителя высоко ценят интеллектуальное развитие де¬ 
тей, родители и воспитатели — развитие личности, а учителя и вос¬ 
питатели-укрепление их здоровья. Родители и учителя примерно 
одинаково ценят дополнительную подготовку детей к школе. 

Между группами были также выявлены статистически значи¬ 
мые и субзначимые различия 1 , которые представлены на рис. 3. 

Итак, если по первым двум вопросам, связанным с описанием 
портрета школьной готовности в виде набора качеств, педагоги 
были более или менее единодушны, то относительно образова¬ 
тельных задач для старших дошкольников полного совпадения 
между воспитателями и учителями не наблюдается. Все педагоги 
достаточно высоко оценивают значение охраны и укрепления 
здоровья дошкольников (в отличие от родителей, которые, по- 
видимому, не склонны делегировать работу в этом направлении 
детскому саду). Как было отмечено, воспитатели и родители вы¬ 
соко ценят развитие личности детей, в то время как учителя со- 

1 Использован метод таблиц сопряженности со статистикой Хи квадрат. Различия 
выявлены по оценке роли интеллектуального развития — между воспитателями 
и родителями (х 2 = 6,30; р = 0,010), между воспитателями и учителями (х 2 = 5,78; р = 
0,008); по оценке роли развития личности — между воспитателями и учителями (х 2 = 
4,34; р = 0,017), между родителями и учителями (х 2 = 2,38; р = 0,06); по оценке роли 
охраны здоровья — между родителями и воспитателями (х 2 = 10,2; р = 0,000), 
родителями и учителями (х 2 = 2,7; р = 0,051), родителями и педагогами (х 2 = 8,52; р = 
0,001). Выявляется также значимое различие по оценке роли дополнительной 
подготовки к школе между родителями и воспитателями (х 2 = 5,72; р = 0,008), между 
родителями и педагогами (х 2 = 4,08; р = 0,023). 
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20 

0 

Родители Воспитатели Учителя 

■ Интеллектуальное развитие □ Развитие личности 

■ Охрана и укрепление здоровья В Дополнительная подготовка к школе 

Рис. 3. Задачи подготовительной группы детского сада, по которым были 

выявлены статистически значимые различия в оценках участников 
исследования из разных групп (% выбравших) 

впадают с родителями в высокой оценке значения интеллектуаль¬ 
ного развития. И если в ответах группы родителей прослеживает¬ 
ся та же тенденция, которая имела место при ответе на первые два 
вопроса (высокая оценка роли общего развития), то ответы учите¬ 
лей выглядят не такими однозначными (что все-таки важнее — 
мотивация или общее развитие?). 

Обращает на себя внимание тот факт, что опрошенные из всех 
трех групп очень низко оценили роль игры, даже те из них, кто вы¬ 
соко оценивает мотивационную составляющую школьной готовно¬ 
сти (т. е. можно говорить о непонимании нашими респондентами 
роли игры в дошкольном возрасте). Возможно, для всех участников 
исследования дети из подготовительной группы выглядят скорее 
не дошкольниками, которым нужно играть, а почти школьниками 
(т. е. они уже наигрались и должны заниматься чем-то посерьезнее). 

Участникам исследования был также предложен вопрос о том, 
нужны ли специальные занятия по подготовке к школе, и боль¬ 
шинство опрошенных из каждой группы (74,5% воспитателей, 
79,3% учителей и 85,4% родителей) выбрали ответ «да», различия 
между группами статистически незначимые 1 . Задачи специаль¬ 
ных занятий по подготовке к школе — это, по мнению опрошен¬ 
ных, обучение школьным навыкам, и прежде всего чтению, об¬ 
легчение адаптации ребенка к школьным условиям, диагностика 
и коррекция потенциальных проблем. 

1 Таблицы сопряженности со статистикой Хи квадрат. 
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В случае положительного ответа на вопрос о необходимости спе¬ 
циальных занятий участникам исследования было предложено от¬ 
ветить, с какого возраста эти занятия должны начинаться (табл. 6). 


Таблица 6 

Распределение ответов на вопросы о возрасте, с которого необходимо 
начинать специальные занятия по подготовке к школе, % 



Родители 

Воспитатели 

Учителя 

3 года 

15,0 

12,1 

8,7 

4 года 

17,5 

6,1 

8,7 

5 лет 

27,5 

30,3 

34,8 

6 лет 

35,0 

39,4 

34,8 

6,5 лет 

5,0 

12,1 

13,0 


Итак, среди участников исследования выявилось довольно зна¬ 
чительное количество респондентов, считающих, что специаль¬ 
ные занятия по подготовке к школе нужно начинать рано — в 5, в 4 
и даже в 3 года! Среди родителей такое мнение встречается чуть 
чаще: хотя различия между группами по этому вопросу статисти¬ 
чески незначимые, но родители несколько чаще, чем педагоги, 
выбирали ответы «3 года» и «4 года» 1 . Очень небольшое число ре¬ 
спондентов считают, что подобные занятия нужно начинать в воз¬ 
расте 6,5 лет, видимо, полагая, что в этом возрасте начинать гото¬ 
виться к школе уже поздно. 

Один из ключевых вопросов в исследовании представлений 
о школьной готовности — вопрос об отношении к тестированию 
при приеме в первый класс. Данная практика вызывает множе¬ 
ство вопросов у профессионального сообщества 2 , она официаль¬ 
но запрещена, но по-прежнему используется (по данным Г. С. Ко¬ 
валевой и др 3 ., в разных регионах тестирование или беседы с пе¬ 
дагогами при зачислении в школу проводят от 5 до 20% 
образовательных учреждений). Наблюдения показывают, что в те¬ 
чение лет, прошедших после этого исследования, тенденция те¬ 
стировать детей при приеме в школу лишь усиливалась, и сейчас 
эти цифры могут оказаться существенно выше. 

1 X 2 = 2,00; р = 0,079. 

2 См.: Психолого-педагогическая диагностика в образовании. Опыт гуманитар¬ 
ной экспертизы. М.: Институт человека РАН, 2003. 

3 См.: Ковалева Г. С., Кузнецова М. И., Нурминская Н.В., РыдзеО.А. Результаты 
изучения готовности первоклассников к обучению в школе: аналит. материалы. 
М.: ИСМО РАО, 2009. 




272 


Раздел 5. ФГОС дошкольного образования: до и после 


Участникам исследования был задан вопрос о том, как они от¬ 
носятся к тестированию при приеме в школу. Оказалось, что боль¬ 
шинство—66% родителей, 67% учителей и половина воспитате¬ 
лей к тестированию относятся положительно, различия между 
группами 1 статистически незначимые. Корреляционный анализ 
выявил отрицательную связь между возрастом воспитателей и по¬ 
ложительным отношением к тестированию 2 . Таким образом, бо¬ 
лее старшие воспитатели негативно относятся к тестированию. 

Кроме вопроса об отношении к тестированию участникам ис¬ 
следования был задан также вопрос «Почему вы так думаете?». 
Анализ ответов позволил сгруппировать их в несколько типичных 
аргументов «за» и «против» тестирования (высказывали их участ¬ 
ники из всех трех групп, нам не удалось выделить типичные отве¬ 
ты для той или иной группы). 

Все аргументы за тестирование связаны с одной и той же те¬ 
мой—его диагностической ценностью и с использованием его ре¬ 
зультатов для индивидуализации обучения ребенка в школе. Вот ка¬ 
кие варианты данной темы были представлены в высказываниях 
наших респондентов. 

Тестирование является возможностью для первого знакомства 
педагогов с ребенком, с его семьей (приведем высказывание одно¬ 
го из участников исследования: «Для того чтобы педагогу, прини¬ 
мающему ребенка, получить какие-то элементарные, начальные 
знания о ребенке», —воспитатель, Красноярск). Оно имеет диа¬ 
гностическую ценность прежде всего в оценке уровня школьной 
готовности, уровня развития ребенка — таких ответов особенно 
много (пример: «Чтобы выявить готовность ребенка к школе»,— 
учитель, Москва). Оно в какой-то мере подводит итоги развития 
ребенка, его пребывания в детском саду («Дети показывают зна¬ 
ния, полученные в детском саду», —воспитатель, Ямал). Кроме 
того, это может выявить «слабые места» в развитии ребенка и за¬ 
дать направления того, чем стоило бы позаниматься («...понять 
степень развития ребенка, его готовности к школе. Это поможет 
дать советы родителям, как исправить существующие пробле¬ 
мы»,—учитель, Москва). 

Опираясь на данные тестирования, педагог может внести изме¬ 
нения в свою работу — подобрать подход к каждому ученику («Для 


1 Таблицы сопряженности со статистикой Хи квадрат. 

2 г = -0,504; р = 0,001. 
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индивидуального подхода», —родитель, Ямал) и внести измене¬ 
ния в планы работы. Тестирование дает возможность скомпоно¬ 
вать классы («Это помогает равномерно распределить учеников 
по классам», —воспитатель, Красноярск), выбрать образователь¬ 
ный маршрут для ребенка. 

Какие аргументы выдвигают противники тестирования? В ос¬ 
новном они сводятся к тому, что тестирование для ребенка может 
быть травматичным в психологическом плане, а кроме того, не¬ 
объективным. 

Тестирование является стрессом для ребенка, влияет на его 
психологическое состояние и на будущее отношение к школе, 
на мотивацию к учению: («...может напугать ребенка, “оттолкнуть” 
от желания учиться», —воспитатель, Ямал). Следствием напря¬ 
женного эмоционального состояния ребенка становится необъек¬ 
тивность педагога, проводящего тестирование («В новой ситуа¬ 
ции ребенок может растеряться. Оценивание будет необъектив¬ 
ное»,—учитель, Красноярск). Тестирование может вызвать 
«натаскивание» детей на тесты, что также влечет его необъектив¬ 
ность. 

Право ребенка на образование независимо от уровня его разви¬ 
тия—еще один из аргументов противников тестирования («Тести¬ 
рование проводить не нужно, так как все дети должны прини¬ 
маться на равных условиях, без деления на успешных и неуспеш¬ 
ных»,—воспитатель, Красноярск). С другой стороны, некоторые 
из опрошенных (учителя) указывают на тот факт, что тестирова¬ 
ние, наоборот, не влияет на судьбу ребенка, на распределение 
по классам, и поэтому становится бесполезным («Нет смысла, бе¬ 
рут всех»,—учитель, Красноярск). 

То, что большинство участников исследования продемонстри¬ 
ровали положительное отношение к тестированию будущих пер¬ 
воклассников, связав с тестированием ряд задач, видимо, показы¬ 
вает, что оно стало привычной практикой и не вызывает отторже¬ 
ния ни у педагогов, ни у родителей. Тем не менее есть достаточное 
число и противников этой практики. 


Мотивация или общее развитие? 

Нами был проведен корреляционный анализ связей между от¬ 
ветами участников исследования на вопросы анкеты. Было выяв¬ 
лено большое количество корреляционных связей — положитель- 
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ных и отрицательных —как между выборами участников исследо¬ 
вания в рамках одного вопроса, так и между ответами на разные 
вопросы исследования. 

Анализ корреляционных связей позволил предположить, что 
некоторые из опрошенных нами учителей, родителей и воспита¬ 
телей склонны в большей степени связывать со школьной готов¬ 
ностью ее когнитивный компонент, а другие участники исследо¬ 
вания — ее мотивационный компонент. При этом речь может идти 
лишь о некоторых предпочтениях, поскольку участники исследо¬ 
вания часто ставили на первое место другие качества и задачи, 
связанные с коммуникацией, самостоятельностью и произволь¬ 
ностью, физиологической готовностью и т. п. 

В случае предпочтения когнитивного компонента участники 
исследования несколько выше оценивают утверждения, связан¬ 
ные с общим развитием и учебными навыками в вопросах, связан¬ 
ных с портретом выпускника детского сада, и пункты «интеллек¬ 
туальное развитие» и «дополнительная подготовка к школе» среди 
задач подготовительной группы. Если же участники исследования 
больше нацелены на мотивационный компонент, то в вопросах 
о портрете ученика они оценивают выше, соответственно, утверж¬ 
дения, связанные с мотивацией, и задачи «игра» и «охрана здоро¬ 
вья»—в вопросе о задачах детского сада. Напомним, что по мно¬ 
гим из данных показателей были выявлены различия между груп¬ 
пами педагогов и родителей. 

Мы ввели суммарный показателъ, оценивающий направлен¬ 
ность предпочтений участников исследования скорее на мотива¬ 
цию, чем на интеллектуальное развитие и учебные навыки,— 
СПМ 1 . Мы сравнили по данному показателю группы родителей, 

1 СПМ (суммарный показатель направленности на мотивацию) тем выше, чем 
больше направленность респондента на мотивационный компонент школьной го¬ 
товности. Вычисление СПМ производилось следующим образом. Были вычисле¬ 
ны показатели направленности на мотивацию и на интеллектуальное развитие. 

М1 = социальная мотивация — познавательная мотивация (отрицательный 
знак здесь и в показателе И1 связан с тем, что предпочтения участников исследо¬ 
вания при ответе на данный вопрос анкеты выражались в выборе рангов с мень¬ 
шими числовыми значениями). 

М2 = учебная мотивация + игра + охрана здоровья. 

И1 = общее развитие — учебные навыки. 

И2 = учебные навыки и речь + интеллектуальное развитие + дополнительная 
подготовка к школе. 

ПМ (показатель направленности на мотивацию) = М1/8М1+М2/кМ2. 

ПИ (показатель направленности на интеллектуальное развитие) = И1/8И1+И2/8И2. 

СПМ = ПМ-ПИ. 
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Родители -Воспитатели Учителя 


Рис. 4. Суммарный показатель направленности на мотивацию 
(три группы в трех регионах) 

воспитателей и учителей во всей выборке, а также по отдельным 
регионам (рис. 4). 

Наивысшие показатели по СПМ у воспитателей, несколько 
ниже — у учителей и значительно ниже — у родителей дошкольни¬ 
ков, различия статистически значимые 1 . Таким образом, в целом 
среди педагогов наблюдается большая нацеленность на мотиваци¬ 
онный компонент школьной готовности, родители же больше об¬ 
ращают внимание на интеллектуальное развитие. Выявлены так¬ 
же различия между опрошенными из разных регионов 2 . 

Анализ наших данных подтвердил, что, хотя представления 
участников нашего исследования о готовности к школе весьма 
многообразны, и среди предпочтений — и произвольность, и ком¬ 
муникативные навыки, и самостоятельность, однако все-таки 
можно наблюдать некоторую тенденцию: педагоги и особенно 
воспитатели больше нацелены на то, чтобы первоклассник, по¬ 
ступающий в школу, был в первую очередь мотивирован к школь¬ 
ному обучению, родители же несколько больше обеспокоены тем, 
чтобы ребенок имел к моменту поступления в школу все необхо¬ 
димые знания и навыки. Можно предположить, что данные по¬ 
зиции будут сталкиваться в практической жизни, в частности — 

1 Статистически значимые различия (АІЧОѴА) — между группами воспитателей 
и родителей, учителей и родителей (р = 0,000 в обоих случаях). 

2 В Москве СПМ значимо ниже, чем на Ямале (р = 0,025) и в Красноярске (р = 
=0,000), самые высокие показатели СПМ —в Красноярске (АІЧОѴА). 



276 


Раздел 5. ФГОС дошкольного образования: до и после 


запрос родителей по отношению к дошкольному образованию, 
к его результату будет несколько отличаться от того, как этот ре¬ 
зультат видят воспитатели. 

Мы провели корреляционный анализ связей между СПМ и от¬ 
ветами на те вопросы о школьной готовности, которые в СПМ 
не были включены, а также с данными об опрошенных. Были вы¬ 
явлены отрицательные корреляции с ответами «да» на вопрос 
о том, нужно ли тестирование при приеме в школу 1 , и о том, нуж¬ 
ны ли специальные занятия по подготовке к школе 2 . Таким обра¬ 
зом, те из опрошенных, кто больше нацелен на интеллектуальное 
развитие, склонны приветствовать и практику тестирования, 
и практику специальной подготовки к школе. 

Итак, в результате исследования мы получили картину того, как 
родители, учителя и воспитатели представляют себе ребенка, го¬ 
тового к школе, и какие задачи они считают в данном контексте 
первоочередными, какие ожидания связывают с дошкольным об¬ 
разованием. Выявились точки несовпадения этих представлений, 
но также и точки согласия между оценками респондентов из раз¬ 
ных групп определенных показателей с точки зрения их важности 
для готовности ребенка к школе. В частности, было обнаружено, 
что все группы опрошенных сходятся во мнении о важности ком¬ 
муникативной готовности к школе и об относительной неважно¬ 
сти физиологической готовности (которая скорее воспринимает¬ 
ся респондентами как фоновое условие для готовности к школе) 
и учебных навыков. Все группы сходятся во мнении о 7-летнем 
возрасте как оптимальном для начала школьного обучения и о том, 
нужно ли к школе специально готовиться. Основные различия 
между группами были выявлены относительно роли мотивацион¬ 
ной готовности к школе (которую высоко оценили педагоги) 
и роли общего развития (которое представляется очень важным 
для родителей). 

Обращают на себя внимание отношение всех опрошенных 
к игре старших дошкольников как к чему-то неважному и поло¬ 
жительное отношение к тестированию, а также настроенность ро¬ 
дителей дошкольников на общее развитие. 


1 г = -0,280; р = 0,019. 

2 г = -0,311; р = 0,008. 



Научное издание 


Заказное издание 


Тенденции развития образования: 
кто и как использует и оценивает образовательные стандарты 


Материалы XIVМеждународной научно-практической конференции 
{Москва, 16—18февраля 2017г.) 


Ответственный за выпуск М.Г. Пугачева 
Выпускающий редактор Е. В. Попова 
Корректор Г. А. Лакеева 
Художник О. В. Мельниченко 
Оригинал-макет О. 3. Элоев 
Верстка Е.В. Немешаева 


Подписано в печать --.--.2018. Формат 60х90Ѵіб- 
Гарнитура «№\ѵІоп». Уел. печ. л. 17,37. 
Тираж 400 экз. Заказ № 1431 


Издательский дом «Дело» РАНХиГС 
119571, Москва, пр-т Вернадского, 82 
Коммерческий центр — тел. (495) 433-25-10, (495) 433-25-02 
йе1о@гапера.пі 
\ѵ\ѵ\ѵ.гапера.ги 


Отпечатано в типографии РАНХиГС 
119571, Москва, пр-т Вернадского, 82 



І5ВЫ: 978-5-7749-1347-3 



9 

































